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			Resumen

			La centralidad que ha adquirido el conocimiento en los procesos de desarrollo económico, social y cultural en la era global sitúa a las universidades en un lugar de máxima responsabilidad histórica. Los países periféricos enfrentan en este sentido fuertes desafíos ligados al nuevo contexto, vinculados con la transición entre el desarrollo tardío y el paradigma de la sociedad del conocimiento, acelerándose las dinámicas de democratización de la educación superior.

			La agenda de transformaciones de la educación superior promovida por entidades, agencias y organismos nacionales e internacionales, con fines y enfoques muy diversos, presenta importantes consensos en relación con algunos lineamientos de política educativa. En el plano curricular, especialmente focalizados en las políticas de flexibilización y diversificación de la oferta, así como en la promoción de un enfoque de formación por competencias; más recientemente también orientados a la internacionalización del currículo.

			En este contexto, entendemos que los retos que hoy plantean al currículo universitario los nuevos requerimientos de ajuste entre educación superior, empleo y sociedad en el escenario de los procesos de globalización requieren ser analizados en interjuego con los sentidos de política universitaria construidos históricamente por los espacios institucionales y académicos específicos; así como en relación con las lógicas epistemológicas que configuran y caracterizan las distintas áreas de conocimiento, en el contexto de sus particulares tradiciones y sistemas de creencias expresados en forma de ideologías curriculares.

			En particular, buscamos indagar los tipos y formas de organización, transmisión y evaluación del conocimiento que, en última instancia, validan las comunidades académicas, en el marco de los lineamientos de renovación curricular pautados por las políticas públicas universitarias, construidas en diálogo crítico con las perspectivas mundiales. En este proceso de análisis, la tesis desemboca y se focaliza finalmente en la problemática de las tensiones sociales y académicas que vertebran actualmente el espacio curricular y pedagógico universitario público, externamente derivadas de las presiones globales de ajuste, e internamente condicionadas por las definiciones de política universitaria y las dinámicas propias de los distintos campos de formación.

			De acuerdo con los propósitos y las condiciones de desarrollo de la investigación, se realizó un estudio analítico comparativo de casos por contraste y se definieron como unidades de análisis tres carreras de grado con alto nivel de estructuración curricular: Ingeniería Eléctrica, Odontología y Sociología, pertenecientes a los campos de Formación Tecnológica, Salud Humana y Ciencias Sociales, respectivamente. Se profundizó, desde una perspectiva interpretativa y con una orientación primordialmente cualitativa, en los tipos o clases de conocimientos que configuran las diferentes formaciones teniendo en cuenta tres dimensiones básicas del análisis curricular: el desarrollo de las tradiciones disciplinares específicas, la evolución general de las profesiones particulares y el marco académico e institucional en su proceso histórico general. El recorte temporal que se propuso combinó el análisis diacrónico y sincrónico de las carreras acotado al contexto universitario local y recuperando las fuentes generales del currículo que los actores institucionales plantearon como relevantes a nivel regional.

			Desde el punto de vista teórico conceptual se abordó el análisis del currículo universitario recuperando y articulando algunas líneas teóricas provenientes del campo didáctico, del currículo y de la educación superior.

			Las tendencias actuales de la educación superior y las políticas curriculares internacionales se problematizaron, entre otros, a través de los análisis de Albatch, Arocena, Camilloni, Díaz Barriga, Díaz Villa, Didriksson y Herrera, Orozco, Pedroza, Scott, Tünnermann.

			Con el fin de conceptualizar los rasgos peculiares del currículo universitario, vertebrado por los ejes de la profesión y las disciplinas, incorporamos perspectivas y nociones clásicas y contemporáneas de Clark, Barnett, Beane, Becher, Bernstein, Díaz Barriga, Lucarelli, Pacheco y Díaz Barriga, Schön, Teichler, Torres, etc.

			Por otra parte, empleamos como enfoque preferente de estudio los aportes al análisis curricular de Goodson, quien sitúa el examen del currículo en el terreno de las tradiciones de las disciplinas y de los cuerpos docentes. Asimismo, la perspectiva de Pinar, que entiende al currículo, entre otras lecturas, como representación de un lugar pautado por las culturas académicas nacionales y regionales delineadas a lo largo del tiempo. Esta perspectiva histórico-social del currículo universitario nos habilitó la revisión de los procesos político-institucionales y académicos que fueron configurando los diferentes planes de estudios, con sus fuentes de influencias internas y externas, para permitirnos aproximarnos con mayor hondura a su comprensión actual.

			Con este encuadre general y a partir de los estudios de Barnett, Parry y Coate, profundizamos en el papel de las estructuras de conocimientos curriculares y creamos la noción de lógica epistemológica, de modo de identificar los tipos o clases de conocimientos requeridos por los proyectos de formación universitarios y la selección y organización de contenidos y experiencias que de ello se deriva en el currículo prescripto.

			Esta exploración nos permitió construir los códigos de los planes de estudios específicos de las carreras, siguiendo la conceptualización de Barco, así como los códigos curriculares de los diferentes campos de formación en los términos definidos originariamente por Lundgren. En este abordaje constituyeron un foco esencial de análisis las nociones de estructuras sustantivas y sintácticas de las disciplinas en la arquitectura del conocimiento curricular, a través de los aportes clásicos de Schwab y Phenix.

			El análisis comparativo de los “casos carrera” finalmente dio lugar a la construcción de una variedad de categorías y matrices de análisis que muestran la singularidad y complejidad de los campos de formación, tanto en su perspectiva diacrónica como sincrónica, poniéndose en juego las nociones conceptuales seleccionadas inicialmente y otras emergentes del campo didáctico curricular y sociológico curricular.

			Por último, el análisis se centró en los ejes de discusión del debate actual identificados en la literatura, formación especializada-formación general, formación teórica-formación práctica-profesional y formación disciplinar-formación interdisciplinaria (Barnett, Riquelme, Teichler, Yorke y Knight), siendo un objetivo de la investigación no solo su caracterización y clarificación teórico-conceptual, sino también la indagación de las formas en que se han expresado y recreado a lo largo de la historia curricular en los casos analizados. Adicionalmente, el proceso de investigación introdujo otros polos de tensión identificados tanto a nivel curricular como pedagógico: carrera larga vs. carrera corta, generalismo vs. especialismo, articulación enseñanza-investigación-extensión, flexibilidad vs. integración curricular, transmisión de contenidos vs. resolución de problemas.

			Con este encuadre teórico conceptual progresivamente enriquecido, la tesis nos permitió desarrollar finalmente cuatro tipos de avances:

			a. por un lado, aportar al conocimiento de las carreras y los campos de formación específicamente abordados, con escasos estudios sobre su dinámica curricular contemporánea, dando visibilidad a producciones y debates curriculares y pedagógicos relegados en la memoria institucional;

			b. por otro lado, delinear una tipología primaria de lógicas epistemológicas que configuran los diferentes campos de formación universitaria, poniendo en juego los principales atributos de los códigos curriculares identificados en las carreras analizadas; lógicas que condicionan la adopción de políticas universitarias generales y la atención a los requerimientos sociales y del mundo del trabajo;

			c. realizar una contribución a la conceptualización de la naturaleza y la dinámica del currículo universitario como proyecto epistemológico particular de formación, fuertemente vertebrado por la historia de las disciplinas y las profesiones;

			d. finalmente, realizar una contribución teórico-metodológica al estudio del currículo universitario con el aporte de dimensiones y categorías de análisis que, si bien podrán ser ampliadas y enriquecidas, permiten una orientación o guía efectiva para el desarrollo de la investigación curricular a nivel universitario.

			Palabras claves: políticas universitarias, códigos curriculares, campos de formación, tensiones sociales y académicas.

		

	
		
			Introducción

			1. Justificación y formulación del problema

			La centralidad que ha adquirido el conocimiento en los procesos de desarrollo económico, social y cultural en la era global sitúa a las universidades en un lugar de máxima responsabilidad histórica. Los países periféricos enfrentan en este sentido fuertes desafíos ligados al nuevo contexto, vinculados con la transición entre el desarrollo tardío y el paradigma de la sociedad del conocimiento, acelerándose las dinámicas de democratización del acceso a la educación superior (Altbach et al., 2009; Arocena, 2014; Tünnermann, 2007). También las tendencias actuales de producción, difusión y uso del conocimiento, en tanto catalizadoras de desigualdad social, desafían a las universidades del sur global a jugar un fuerte rol democratizador del conocimiento integradas a sistemas de innovación inclusivos (Arocena, Göransson y Sutz, 2017).

			La agenda de transformaciones de la educación superior promovida por entidades, agencias y organismos nacionales e internacionales, con fines y enfoques muy diversos, presenta importantes consensos en relación con algunos lineamientos de política educativa. En el plano curricular, especialmente focalizados en las políticas de flexibilización y diversificación de la oferta, así como en la promoción de un enfoque de formación por competencias (Didriksson y Herrera, 2004; Tünnermann, 2007). Más recientemente también orientadas a la internacionalización del currículo (Altbach y Knight, 2006; Haug, 2010).

			En este contexto, entendemos que los retos que hoy plantean al currículo universitario los nuevos requerimientos de ajuste entre educación superior, empleo y sociedad en el escenario de los procesos de globalización requieren ser analizados en interjuego con los sentidos de política universitaria construidos históricamente por los espacios institucionales y académicos específicos (Orozco, 2016), así como en relación con las lógicas epistemológicas que configuran y caracterizan los distintos campos de formación (Barnett, Parry y Coate, 2001), en el contexto de sus particulares tradiciones y sistemas de creencias expresados en forma de ideologías curriculares (Camilloni, 2016).

			De este modo, la presente tesis nace del interés en profundizar sobre los procesos de selección y organización curricular, así como en las pautas de transmisión y evaluación de conocimientos que ponen en juego los colectivos universitarios en sus contextos académicos y profesionales singulares, en una dinámica contemporánea de fuertes presiones hacia el cambio del modelo clásico de formación de la modernidad (Scott, 2008).

			En particular, buscamos indagar los tipos y formas de organización, transmisión y evaluación del conocimiento que, en última instancia, validan las comunidades académicas, en el marco de los lineamientos de renovación curricular pautados por las políticas públicas universitarias, configuradas en diálogo crítico con las perspectivas mundiales, especialmente en aquellas instituciones que preservan altos niveles de autonomía política del Estado. Identificamos así la necesidad de reconstruir una mirada académica que profundice los alcances y límites curriculares de cada campo de formación, en razón de sus estructuras de conocimiento implicadas, en un marco de tradiciones universitarias y sistemas de creencias configuradas a lo largo del tiempo.

			En este proceso de análisis, la tesis desemboca y se focaliza finalmente en la problemática de las tensiones sociales y académicas que vertebran actualmente el espacio curricular y pedagógico universitario público, externamente derivadas de las presiones globales de ajuste e internamente condicionadas por las definiciones de política universitaria y las dinámicas propias de los distintos campos de formación.

			Tendencias y lineamientos internacionales

			Desde una perspectiva amplia de las transformaciones en curso, Camilloni (2001, 2009, 2010, 2013a, 2016) identifica como tendencias curriculares actuales: a) la consolidación de la misión universitaria de formación de profesionales, en un amplio sentido, tanto inicial como continua, b) la aceleración de los procesos de creación de nuevas carreras y la reconfiguración de la identidad institucional y los niveles de formación, c) el fortalecimiento de la especialización en las carreras de grado a la vez que la creación de ofertas interdisciplinarias, la aparición de posgrados generales y la proliferación de titulaciones intermedias, d) la circulación de estudiantes entre carreras, acompañada de fuertes dinámicas de flexibilización curricular y de los sistemas de reconocimiento, e) el acortamiento de las carreras tradicionales y la extensión de las carreras cortas, f) la promoción del “currículo por competencias” basado en la jerarquización del “saber en acción”, g) la estandarización de las formaciones profesionales orientadas por pautas internacionales de universidades extranjeras u organismos regionales, h) la creciente territorialización de las universidades asociada con los procesos nacionales de democratización de la educación superior.

			En este marco, y en vinculación con la última generación de reformas para la mejora de la calidad, las políticas de innovación curricular a nivel internacional jerarquizan, desde los años noventa, como ejes de transformación de la educación superior la flexibilización de las carreras universitarias y el diseño de planes de estudios según el denominado “enfoque curricular por competencias”. Siendo numerosas las controversias, connotaciones y derivaciones que estas políticas tienen para el debate educativo —transferidas en buena parte del mundo del trabajo—, parece claro que los procesos de internacionalización de la educación superior instalaron estos tópicos en la agenda de los años dos mil (Díaz-Barriga, 2005, 2006, 2011, 2015).

			Flexibilización curricular

			El concepto de flexibilidad aparece en la literatura como una tendencia vinculada a los cambios económicos, científicos, tecnológicos, sociales, políticos y culturales contemporáneos, específicamente como un principio asociado a: a) los procesos de globalización económica —en tanto dimensión clave de los modelos de producción y comercialización—; b) los cambios de paradigma en las formas de producción del conocimiento y en las interrelaciones entre los diferentes campos del conocimiento; c) el impacto de las tecnologías de la información y la comunicación en los discursos, contextos y prácticas de formación; d) la democratización de los sistemas educativos, y d) la expansión, el desarrollo y la consolidación de los mercados culturales (Díaz Villa, 2002).

			En el ámbito de la educación superior emerge con fuerza en las últimas décadas con un alcance semántico muy amplio y a la vez controversial. Por un lado, identificado con el programa educativo neoliberal que estimula la liberalización del mercado académico; por otro, como una preocupación emergente del campo didáctico por la comunicación entre las disciplinas, la relación entre el conocimiento general y el especializado, la articulación entre teoría y práctica, etc., en la búsqueda de superar el modelo tradicional de organización académica y de enseñanza universitaria (Pedroza y García, 2005).

			La Conferencia Mundial de París de la UNESCO situó la flexibilidad como una de las claves de las transformaciones de la educación superior:

			La educación superior debe cambiar profundamente haciéndose orgánicamente flexible, diversificándose en sus instituciones, en sus estructuras, en sus estudios, sus modos y formas de organizar sus estudios […] y poner al día los conocimientos y las competencias, para actualizar, reconvertir y mejorar la cultura general de la sociedad y de los individuos.

			La necesaria evolución de la educación superior como espacio de formación, a la que podrá acceder con una gran flexibilidad en cualquier edad para una formación intensiva o para la actualización de los conocimientos y la adquisición de nuevas competencias o para fines de reconversión, constituye uno de los aspectos principales de la democratización y la renovación de la educación superior y de la educación en general. (UNESCO, 1998, p. 4)

			En lo que hace al campo curricular y didáctico, la noción de flexibilidad aparece empleada también en amplios sentidos y adopta una diversidad de significados.

			La noción de flexibilidad curricular o de currículo flexible se ha ido convirtiendo en una herramienta metodológica para otorgar un nuevo sentido a los diferentes aspectos que plantean las reformas académicas en la educación superior. Desde este punto de vista, la noción de flexibilidad curricular está asociada, como marco general, a reformas de la educación superior en aspectos tales como la reorganización académica, el rediseño de programas académicos y de sus planes de estudio, la transformación de los modelos de formación tradicional, la redefinición del tiempo de formación, una mayor asociación de la formación a las demandas del entorno laboral, etc. (Gibbons, 1998; Orozco, 2000-2001). (Díaz Villa, 2002, p. 62)

			En cualquier caso, supone abordar centralmente el análisis del currículo en términos de selección, organización y distribución del conocimiento, así como de su relación con los demás componentes institucionales implicados en la actividad de enseñanza (la organización académica, la administración y la gestión de la enseñanza, las prácticas pedagógicas) (Díaz Villa, 2002).

			Desde el punto de vista de la estructura curricular, en su concepción más clásica, implica diversificar las trayectorias curriculares, brindando una mayor autonomía a los estudiantes en la consecución de sus intereses, necesidades y ritmos de formación, concibiendo pasajes intra- e intercarreras. Para ello se requiere incrementar en los planes de estudios la proporción de asignaturas optativas y electivas, disminuir la proporción de asignaturas con correlatividad e incorporar un sistema de créditos académicos.

			En un sentido de “apertura de límites”, y recuperando los análisis de Young (1998), se conceptualiza también la flexibilidad curricular como un cambio en los patrones organizativos del conocimiento para romper con las formas disciplinares y las tensiones académicas y profesionales que estas producen. En esta línea la flexibilidad curricular involucra una variedad de modalidades de integración curricular que en sus formas más avanzadas incluyen la organización por módulos, proyectos, problemas, etc., así como la apertura a experiencias educativas de formación práctica, vinculación con el medio, articulación enseñanza-investigación, etc. (Díaz Villa, 2005).

			Diseño curricular por competencias

			La noción de competencias en la educación se ha transformado en una “expresión epocal” que sintetiza una variedad de intereses de la economía globalizada a la vez que se entronca con preocupaciones didácticas de larga data vinculadas con la superación de las perspectivas enciclopédicas, la enseñanza frontal y fundamentalmente del “saber escolar” desligado de la vida. Con un desarrollo teórico reciente, se trata de un enfoque que intenta introducirse en estos años en el conjunto del sistema educativo a partir de una variedad de corrientes de pensamiento que expresan fines y desarrollos conceptuales diversos: laboral (BM, OIT), conductual, funcional (OCDE, PISA), socioconstructivista, pedagógico-didáctico, etc. Cuenta a su vez con fuertes detractores desde perspectivas educativas humanistas. Al igual que el discurso de la flexibilidad, con el que emerge muy emparentado, el diseño curricular por competencias tiene su origen en el campo del trabajo y su aplicación en la educación formal ha llevado a reeditar con frecuencia la pedagogía por objetivos, superada en décadas pasadas. Los desarrollos pedagógicos alternativos alineados con enfoques de enseñanza activa, por su parte, no presentan formas de resolución didáctica consensuadas (Díaz Barriga, 2011; Tardif, 2008).

			A nivel de la educación superior, el enfoque de competencias juega en la década anterior un papel relevante en los procesos de convergencia estructural de los sistemas universitarios europeos para la creación del Espacio Europeo de Educación Superior.[1] El llamado proceso de Bolonia que transitaron las universidades europeas desde el año 1999 tuvo como objetivos estratégicos el crecimiento del empleo calificado en la Unión Europea y la conversión del sistema de educación superior en un polo de atracción para estudiantes y profesores del mundo. La movilidad estudiantil y docente se desarrolla como una verdadera “industria”, sirviendo al propósito fundamental de contrarrestar y competir con el dinámico sistema universitario norteamericano. Ello supone, entre otras medidas, acuerdos de reestructuración curricular y pedagógica que incluyen la adopción de un sistema de créditos común, la reorganización de los ciclos de formación, el establecimiento de un esquema comparable de competencias de las titulaciones y la generalización de mecanismos de acreditación para el control de la calidad. Culminada la fase de adaptación de las titulaciones al proceso de convergencia europeo, algunos estudios constatan un fuerte cuestionamiento a los procesos de renovación curricular y de la enseñanza universitaria llevados a cabo en estos años (De Miguel Díaz, 2013).

			Acompañando el proceso de Bolonia, se crea el Proyecto Tuning, de iniciativa académica y financiado por la Comisión Europea, con la finalidad de procesar los acuerdos universitarios necesarios para la activación de los mecanismos de reestructura, focalizado fundamentalmente en el logro de titulaciones reconocibles y comparables, la adopción de la estructura de ciclos y el establecimiento del sistema de créditos común. En el caso de América Latina, el Proyecto se desarrolla entre los años 2004-2007 y 2011-2013, y en él participaron en el entorno de 180 universidades públicas y privadas de una veintena de países, con una cobertura de 15 áreas de conocimiento. El objetivo general del proyecto fue contribuir a la construcción de un Espacio de Educación Superior en América Latina a través de la convergencia curricular, estimulando: procesos de reforma curricular basados en un enfoque de competencias; la identificación de perfiles de egreso conectados con las nuevas demandas y necesidades sociales; la elaboración de estrategias metodológicas para desarrollar y evaluar la formación de competencias en la implementación de los currículos, incorporando niveles e indicadores; el diseño de un sistema de créditos académicos, tanto de transferencia como de acumulación, que facilite el reconocimiento de estudios en América Latina como región y que pueda articular con sistemas de otras regiones (http://www.tuningal.org).

			Tensiones curriculares contemporáneas

			Es claro que estas líneas de política educativa se fundamentan en la necesidad de vehiculizar las demandas de formación —no necesariamente articuladas y coherentes— que impone el nuevo contexto global social. El mundo del trabajo muestra un gran consenso sobre los requerimientos en materia de formación de graduados. Estos refieren, en primer lugar, a la adquisición de competencias generales, el cultivo de las habilidades sociales y de comunicación y ciertos rasgos de personalidad (emprendimiento, flexibilidad). A la vez se demandan competencias genéricas directamente relacionadas con la formación, tales como la capacidad de resolver problemas del campo académico o profesional específico. También se exige a la educación superior una formación más aplicada y orientada a la práctica y el desarrollo de la capacidad de realizar abordajes interdisciplinarios (Teichler, 2005).

			De este modo, el análisis de la literatura muestra cómo cobran particular protagonismo tres polos de tensión que involucran centralmente los procesos de selección y organización curricular y que derivan de las demandas de formación que impone el nuevo escenario. Se restituyen claramente los debates en torno a los requerimientos de formación general vs. formación especializada, formación teórica vs. formación práctica y formación disciplinaria vs. formación interdisciplinaria (Barnett, 2001; Riquelme, 2003; Teichler, 1997, 1998, 2005; Yorke y Knight, 2006).

			No obstante, hasta los años dos mil, se registran escasos antecedentes de estudios que aborden los principales componentes del currículo universitario y sus variaciones entre las disciplinas (Barnett, Parry y Coate, 2001).

			En el plano discursivo, por otro lado, los lineamientos globales develan una visión preponderantemente técnica del cambio curricular que, como ha ocurrido históricamente, se orienta a la promoción de soluciones únicas y uniformes para el conjunto del sistema. Como advierte Díaz Barriga (2006), las dinámicas del cambio educativo muestran la recurrencia de un discurso innovador inmediatista que, carente de perspectiva histórica, es proclive a brindar respuestas técnicas homogeneizantes. Un repaso histórico de la teoría curricular permite comprobar cómo a lo largo del siglo veinte se revitaliza el discurso sobre reforma de planes de estudios toda vez que el desarrollo económico y social requiere de un nuevo ajuste de la educación. De este modo, se constata cómo las lógicas de reforma de los sistemas, ligadas a las necesidades —siempre perentorias— de búsqueda explícita o implícita de articulación entre educación y empleo, apelan a enfoques tecnoeconomicistas como los que dan origen al campo teórico del currículo.

			La relevancia de la temática que se busca abordar en esta tesis radica entonces en la importancia que las transformaciones estructurales están imponiendo a los proyectos de formación universitaria, tanto desde el punto de vista de la selección como de la organización curricular, apareciendo ambas dimensiones hoy más imbricadas que nunca, así como de las formas de transmisión y evaluación de conocimientos. Los retos que plantean los nuevos requerimientos de ajuste entre educación superior, empleo y sociedad al currículo universitario deben ser analizados, a nuestro juicio, articulando los sentidos de política universitaria construidos históricamente por los espacios institucionales y académicos específicos, con las “lógicas epistemológicas” que configuran y caracterizan las distintas áreas de conocimiento, en sus particulares contextos educativos. Con un criterio de pertinencia, tanto epistemológica y pedagógica como social, se entiende de este modo la innovación curricular como un complejo de toma de decisiones de política institucional que no puede admitir resoluciones técnicas mecanicistas ni recursos de solución única y uniforme para el conjunto de las carreras.

			En el presente estudio, dicha problemática se focaliza en el espacio universitario público uruguayo, que en años recientes procesa transformaciones curriculares de envergadura, consensuadas por primera vez en el nivel político central de la universidad, y orientadas por directrices con origen en diversas fuentes y tradiciones universitarias. En este sentido, inmerso en las culturas académicas nacionales y regionales, como ha planteado William Pinar (2014), el currículo representa un lugar, a la vez que se transforma en lugar.

			Políticas universitarias nacionales

			El Uruguay presenta la peculiaridad de la existencia de una única universidad pública, la Universidad de la República (Udelar), que durante más de ciento cincuenta años tuvo un “carácter monopólico”, no solo respecto de los estudios universitarios, sino también de los estudios terciarios del país, a excepción de la formación de maestros y profesores de enseñanza secundaria. Por esta razón, la educación superior y terciaria ha sido históricamente sinónimo de educación universitaria (Ares Pons, 1997). Actualmente, no obstante, el país procesa la creación de dos nuevas universidades públicas, una de perfil tecnológico y otra destinada a la formación docente.

			A los fines de nuestro análisis, se destacan dos grandes líneas de política curricular impulsadas por la Udelar a nivel central en la última década, las que se desarrollarán más extensamente en capítulos posteriores (Collazo, 2014).

			Una primera línea tiene que ver con las políticas de diversificación, articulación y flexibilización curricular que la institución promueve con el fin de respaldar la ampliación y el desarrollo de la oferta de educación terciaria y universitaria en todo el territorio nacional. Buscando superar concepciones curriculares configuradas en un contexto de formación de élites, se define la reforma estructural de los currículos. Ello supone el pasaje de un modelo tradicional cerrado, tubular, de ruta única, a un modelo curricular abierto, flexible y articulado. El propósito de esta política es no solo garantizar la apertura del acceso, sino también estimular las oportunidades de permanencia y continuidad de los estudios, en una apuesta decidida a la inclusión educativa. Se sientan, así, las bases estructurales del proceso de diversificación curricular universitaria, de oferta múltiple de carreras y perfiles. Estas definiciones se entienden decisivas para el crecimiento de la Udelar en el país y muy especialmente para la construcción del sistema terciario público, esto es, para el cumplimiento de la meta institucional de generalización de la enseñanza superior y terciaria. El proceso adhiere a las líneas de política de innovación curricular asumidas por la Conferencia Mundial de Educación Superior de 1998 y confirmadas por la Conferencia Regional de la Educación Superior en América Latina y el Caribe (CRES) del año 2008 en el sentido de:

			Ofrecer mayores opciones para los estudiantes al interior de los sistemas, a través de currícula flexibles que les faciliten un tránsito por sus estructuras, permitirá atender de modo eficiente sus intereses y vocaciones particulares, permitiéndoles acceder a nuevas formaciones de grado de naturaleza polivalente y acordes con la evolución de las demandas en el mundo del trabajo. Todo esto exige perfeccionar la articulación entre los distintos niveles de formación, mecanismos educativos formales y no formales, así como programas conciliables con el trabajo. Superar la segmentación y la desarticulación entre carreras e instituciones, avanzando hacia sistemas de Educación Superior fundados en la diversidad, permitirá la democratización, el pluralismo, la originalidad y la innovación académica e institucional, firmemente sustentada en la autonomía universitaria. Igualmente, resultan imprescindibles la desconcentración y regionalización de la oferta educativa para procurar la equidad territorial, tanto como para facilitar la incorporación de los actores locales en la Educación Superior. (UNESCO, 2008)

			Esta línea se entronca con la tradición de flexibilización impulsada por las ingenierías en la Udelar que procesan ya en la década de los noventa las reformas de los planes de estudios consensuando un modelo avanzado de apertura curricular que termina saldando la tensión histórica entre “enciclopedismo y especialismo” (Martínez, 2014). La Udelar incorpora, de este modo, tres criterios fundamentales de reestructura curricular, orientados por principios de autonomía estudiantil, diversificación y continuidad de los estudios. Un primer criterio refiere a la “flexibilidad curricular” que la Udelar entiende como posibilidad de diversificación de itinerarios curriculares por medio de actividades opcionales y electivas que otorgan autonomía a los estudiantes de acuerdo a sus intereses y necesidades de formación. Un segundo criterio es la “articulación curricular”, es decir, la proyección de tránsitos curriculares que posibiliten una fluida movilidad estudiantil, tanto horizontal como vertical, entre carreras universitarias y otras carreras terciarias, facilitando además la prosecución de estudios de personas que estudian y trabajan. La movilidad horizontal se acuerda con un mínimo obligatorio para todos los estudiantes universitarios. Un tercer criterio es la “creditización” de todas las carreras con parámetros comunes, a los efectos de facilitar el reconocimiento de los aprendizajes alcanzados en distintos contextos de formación. El lema clave que preside este proceso de diversificación curricular es la idea de que distintos caminos pueden conducir a resultados equiparables, tanto en términos de propósitos como de calidades de formación. Con este encuadre, la Udelar estimula una variedad de medidas de reestructuración curricular a nivel de la unidad carrera, entre carreras y de las áreas académicas, que buscan trascender las visiones más estrechas del discurso tecnocrático, asumiendo su diversidad epistemológica intrínseca.

			Una segunda línea refiere a las políticas centrales que la Udelar impulsa en el marco del proceso de reforma universitaria que se inicia en el año 2006 con vistas al fortalecimiento de la integralidad de la formación profesional y académica en el grado. Con base en el legado reformista latinoamericano y un enfoque de educación superior orientada al desarrollo nacional, se rejerarquiza la construcción de un proyecto educativo de fuerte compromiso social, vinculado con el medio, a la vez que estrechamente asociado a la creación de conocimiento y la promoción de perspectivas interdisciplinarias. Con este fin, la Udelar busca revalorizar e incorporar nuevos saberes en el currículo universitario, particularmente de experiencias de formación que: a) articulen las funciones universitarias, b) promuevan abordajes multidisciplinarios y multiprofesionales en espacios controlados y en contextos reales de práctica, c) prevean la integración equilibrada de los componentes de formación teórica y formación práctica, restituyendo particularmente el valor de esta última, y d) atiendan las necesidades actuales de formación general (social, ética, estética, ciudadana, medio ambiental, comunicacional, etc.), integradas al currículo con una resolución transversal adecuada (Udelar, 2011). Se define en este sentido incorporar a las carreras el conjunto de la actividad estudiantil con valor formativo, en la perspectiva de reforzar la formación integral de los estudiantes de grado. Con particular énfasis, se curriculariza la extensión universitaria para el logro de una mayor vinculación con los problemas y necesidades de la sociedad, acordándose en este marco la generalización de las “prácticas integrales”, entendidas como “aquellas que articulan al mismo tiempo aproximaciones interdisciplinarias y actividades de enseñanza, investigación y extensión y actividades en el medio” (Udelar, 2009).

			Este movimiento se entronca con tradiciones educativas de las carreras del área de la Salud Humana promovidas desde hace varias décadas en la Udelar que refieren a la integración curricular, la formación experiencial en contextos reales de práctica, el desarrollo de espacios multiprofesionales de formación, la promoción de la enseñanza activa, etc. (Collazo, 2015). Asimismo, con tradiciones extensionistas en la enseñanza de la arquitectura y de las bellas artes (Cano, 2016).

			El discurso de las competencias solo se aplica en la formulación de los perfiles de egreso de algunas carreras profesionales, fundamentalmente a partir de las pautas de acreditación regional formuladas por algunas de las comisiones consultivas de expertos (Mecanismo Experimental de Acreditación del Mercosur y Sistema ARCU-SUR). La Udelar participa en las dos fases del Proyecto Tuning América Latina, pero no acuerda su adhesión a las dos grandes líneas de propuesta impulsadas por este: el enfoque de formación por competencias y los créditos latinoamericanos de referencia (CLAR).

			Como se advierte, esta transformación sustantiva de los contenidos y las experiencias de formación supone en los hechos un modo de abordar las tensiones contemporáneas del currículo universitario. Con fuentes de preocupación propias y construcción de nuevos sentidos, la Udelar también entiende necesario reequilibrar los diferentes tipos de formación en la doble búsqueda de reforzar la formación integral de los estudiantes y de reforzar su vinculación con el medio social y productivo en una orientación definida en el último rectorado como universidad para el desarrollo (Arocena, 2014). La administración actual ha procurado balancear los énfasis político-sociales fortaleciendo las perspectivas académicas más tradicionales, pero sin modificar en lo esencial las políticas curriculares en curso (Udelar, 2015).

			Este conjunto de orientaciones, sin embargo, presenta modos de resolución singulares en cada espacio de formación, en razón de las estructuras de conocimientos implicadas y de las particulares tradiciones educativas y profesionales. Ello supone reconocer en las formaciones universitarias “lógicas epistemológicas” diferenciadas que fundamentan la configuración de códigos curriculares diversos entre los distintos campos de formación afines, que expresan la existencia de una variedad de formas de selección, organización, transmisión y evaluación del conocimiento, ligadas a la historia curricular y al desarrollo de las profesiones en el medio.

			2. Perspectiva teórico-metodológica

			Desde el punto de vista teórico conceptual, la tesis procura abordar el análisis del currículo universitario recuperando y articulando algunas líneas teóricas provenientes del campo didáctico, del currículo y de la educación superior que se entiende iluminan el foco de estudio.

			Como campo de estudio, el currículo se conforma a principios del siglo XX a impulso de la institucionalización de la educación de masas en Estados Unidos, evolucionando desde enfoques netamente técnicos, preocupados por las cuestiones metodológicas del diseño y el desarrollo curricular (Bobbitt, Tyler, Taba), hacia enfoques críticos y poscríticos, anglosajones y europeos (Althusser, Bourdieu, Apple, Giroux, Bernstein, Young, Pinar, etc.) de inspiración diversa (marxista, fenomenológica, posestructuralista, posmodernista, etc.), que se focalizan en la relación currículo-poder (Tadeu da Silva, 2001). A nivel latinoamericano, con un proceso histórico en tiempos diversos se van desarrollando en el continente (México, Argentina, Brasil, etc.) perspectivas reconceptualistas y críticas del currículo y se realizan desarrollos teóricos nacionales con inspiración social que se contraponen al pensamiento tecnocrático y a las visiones más radicales del reproductivismo (Díaz-Barriga, de Alba, Furlán, Barco, Camilloni, da Cunha, Leite, etc.).

			En la perspectiva histórico-social de Goodson (1995, 2000, 2003, 2005), que sitúa el estudio del currículo en el terreno de las tradiciones de las disciplinas y de los cuerpos docentes, la tesis hace un anclaje en el contexto universitario público nacional, de modo de avanzar y construir una línea de investigación curricular que cuenta con pocos antecedentes en la Udelar, particularmente sobre el período posterior a la reapertura democrática. Para ello se realiza un estudio comparativo de casos que comprende tres carreras de grado, con un alto nivel de estructuración curricular y un importante grado de consolidación en el medio. Todas ellas inscriptas en un campo de formación definido: Ingeniería Eléctrica (Tecnológico), Odontología (Salud Humana), Sociología (Ciencias Sociales).

			Sin desconocer el papel que juegan las dinámicas de poder al interior de los campos científicos, en sus condicionantes externas e internas, nos posicionamos en una mirada interna no restringida a la dimensión sociológica curricular. Tampoco nos ubicamos en el terreno de las demandas sociales, esto es, de los actores externos a la universidad, ya que nos interesa comprender la perspectiva de los hacedores de la producción y de la transmisión del conocimiento.

			De esta forma, y adhiriendo al enfoque de Becher (2001), situamos la problemática del conocimiento en una perspectiva realista, antes que relativista, a fin de adentrarnos en las nociones, relatos, argumentos construidos por los actores académicos para fundamentar las “lógicas epistemológicas” de los proyectos de formación de los que participan. Estos discursos se expresan en el currículo escrito acordado por los colectivos universitarios —documentos curriculares— y en las visiones, perspectivas y controversias —no siempre explícitas— que mantienen las comunidades académicas involucradas en relación con los fines y los contenidos del plan de formación profesional y académico, los cuales forman parte, en general, de tradiciones particulares de educación universitaria.

			La noción de “lógica epistemológica” refiere en esta tesis a los tipos o clases de conocimientos requeridos a los fines de un determinado proyecto de formación profesional universitaria, y a la selección y organización de contenidos y experiencias que de ello se deriva en el nivel del currículo prescripto. Lo epistemológico se toma, de este modo, esencialmente en un sentido educacional más que filosófico, procurando abordar las características de los proyectos de formación, y sus estructuras de conocimientos implicadas, desde el punto de vista de la comunidad académica como colectivo educador, más que como colectivo investigador o productor de conocimientos.

			Ello nos lleva a su vez a retomar los aportes, ya clásicos, de Schwab (1973) y Phenix (1973) sobre el papel de las estructuras sustantivas y sintácticas de las disciplinas en la arquitectura del conocimiento curricular. Lejos de toda perspectiva absoluta ni reificadora del conocimiento, nuestro interés radica en recuperar la importancia que para la configuración de los distintos códigos curriculares también tiene la dimensión epistemológica. En este caso no solo desde la revisión de la documentación programática institucional, sino también a partir de la reconstrucción de las visiones de los actores académicos.

			De este modo, procuramos profundizar, desde una perspectiva interpretativa y con una orientación primordialmente cualitativa, en las “lógicas epistemológicas” de las formaciones poniendo el foco en el plano curricular, indagando las dimensiones disciplinar y profesional, pero sin desconocer el plano académico institucional. El recorte temporal abarcó en cada caso las reformas curriculares inscriptas en el período posterior a la restauración democrática del país, de 1985 a la actualidad, con la recuperación de los antecedentes inmediatos predictadura, combinando el análisis diacrónico y sincrónico de las carreras, acotado al contexto universitario nacional. No se realizó finalmente un abordaje comparado regional, como se planteó al inicio, dado que el relevamiento no permitió identificar experiencias universitarias concretas que sirvieran de referencia a la formulación de los planes de estudios, sino más globalmente la influencia directa o indirecta de organismos internacionales y de experiencias académicas personales de los docentes retornados al país.

			El foco de análisis se ubica en los ejes de discusión del debate actual, formación general/formación especializada, formación teórica/formación práctica-profesional y formación disciplinar/formación interdisciplinaria, siendo un objetivo de la investigación no solo su caracterización y clarificación teórico-conceptual, sino también la indagación de las conceptualizaciones construidas en tal sentido por los colectivos docentes.

			Adicionalmente, el proceso de investigación introduce otros polos de tensión relevantes a nivel curricular y pedagógico: generalismo vs. especialismo, academicismo vs. profesionalismo, flexibilidad vs. integración curricular, carrera larga vs. carrera corta, articulación enseñanza-investigación-extensión, transmisión de contenidos vs. resolución de problemas. Se trata de tensiones planteadas por la academia en su historia curricular que van a aparecer entramadas con las primeras, siendo poco discernible delimitar en qué medida responden a factores endógenos o exógenos al currículo.

			Para ello se realiza un abordaje metodológico en dos etapas. En primer lugar, se procura el reconocimiento de los modos de selección y organización curricular —códigos curriculares— de las tres carreras seleccionadas impartidas por la Udelar, combinando el análisis presente y retrospectivo de las formaciones a través de las formas documentales —curriculares e institucionales— con la visión de los actores sobre la historia curricular, la evolución de las estructuras de conocimiento implicadas y los debates educativos en juego. En segundo lugar, se efectúa el análisis comparativo propiamente dicho de las lógicas constitutivas de cada “caso carrera” entre sí —interés último de la investigación—, enmarcadas en los respectivos campos de formación afines.

			En lo que refiere al área disciplinaria desde la que se aborda el estudio, se circunscribe al campo en el que se inscriben hoy las elaboraciones relativas al currículo universitario, esto es, la didáctica del nivel superior. Como conceptualiza Camilloni (1994, 1995; Camilloni et al., 2007), esta constituye un recorte particular de la disciplina didáctica —entendida como ciencia social cuyo cometido es la construcción de teorías de enseñanza— y presenta algunas características peculiares como didáctica especial referida a un nivel del sistema educativo. Se trata de una didáctica especial no pura, algo así como una didáctica híbrida que resulta de la confluencia de las didácticas de todas las disciplinas, así como las de los otros tipos de contenidos destinados a la formación personal y social. Actualmente nutrida, por otra parte, por el creciente impulso de las didácticas de las profesiones, con especial desarrollo en las ciencias de la salud a lo largo del siglo XX y más recientemente en las ingenierías, la arquitectura, la administración, el derecho, etc. (Camilloni, 2014).

			El currículo, en particular, abordado desde muy variados aportes teóricos —sociales, culturales, políticos, pedagógicos— a lo largo del siglo XX, constituye, al decir de Camilloni, “el más complejo de los objetos de conocimiento de la didáctica”. Por ello entiende que “la problemática curricular […] no podría ser objeto de una teoría parcial ni conocerse ni resolverse desde la perspectiva de una única didáctica específica” (Camilloni, 2014, p. 22). En el nivel universitario, la disciplina aparece hoy a la vez enriquecida por las contribuciones provenientes del campo —en auge— de la educación superior y de la educación superior comparada (Clark, Neave, Altbach, Barnett, Becher, Yorke, etc.).

			3. Tesis principal

			Delineados la situación problemática y el marco general de análisis, nos planteamos como tesis principal de la investigación la posibilidad de reconocer en las formaciones universitarias lógicas epistemológicas diferenciadas que fundamentan la configuración de códigos curriculares particulares en los distintos campos de formación. Constituyendo esta una dimensión clave —aunque no única— de la selección y la organización curricular, entendemos relevante profundizar acerca de los tipos, formas de organización y pautas de transmisión y evaluación del conocimiento que validan las comunidades académicas, en el marco de sus particulares y dinámicos contextos socioprofesionales, para la consecución de una formación universitaria dada.

			Entendemos que los nuevos conocimientos que la sociedad contemporánea —y muy primordialmente el mundo del trabajo— reclama a las universidades deben analizarse en interjuego con los sentidos de política universitaria construidos por los espacios institucionales específicos, así como en relación con las lógicas epistemológicas particulares que presentan actualmente los distintos campos de formación.

			Estas dimensiones de análisis se expresan en el currículo escrito acordado por el colectivo universitario —documentos curriculares— y en las visiones, perspectivas y controversias —no siempre explícitas— que mantienen las comunidades académicas involucradas en relación con los fines y los contenidos del proyecto de formación profesional, los cuales forman parte, en general, de tradiciones particulares de educación universitaria y de sistemas de creencias y valores construidos históricamente.

			De acuerdo con la literatura revisada, las tensiones del vínculo universidad-sociedad se manifiestan hoy esencialmente entre necesidades de formación disciplinar vs. interdisciplinar, necesidades de formación teórica vs. práctica y necesidades de formación general vs. especializada.

			Con este marco, nos planteamos básicamente los siguientes objetivos de investigación.

			4. Objetivos generales y específicos

			Objetivo general

			Reconocer y comparar las lógicas epistemológicas que fundamentan la configuración de códigos curriculares particulares en distintos campos de formación universitaria.

			Objetivos específicos

			a. Identificar los modos particulares de selección y organización curricular, así como las pautas de transmisión y evaluación del conocimiento —códigos curriculares— de las carreras de grado de Ingeniería Eléctrica, Odontología y Sociología en el marco de sus respectivos campos de formación —Tecnológico, Salud Humana y Ciencias Sociales—.

			b. Analizar centralmente en cada caso cómo se manifiestan las tensiones del debate actual en relación con los requerimientos de formación universitaria, vehiculizadas a través de las políticas universitarias:

			formación disciplinar/formación interdisciplinaria

			formación teórica/formación práctica profesional

			formación general/formación especializada

			c. Comparar las lógicas epistemológicas que asumen los distintos campos de formación.

			d. Contribuir a la construcción de categorías teóricas que posibiliten una mejor comprensión de la naturaleza del currículo universitario.

			5. Definiciones conceptuales previas

			Con un enfoque interpretativo moderno, elaboramos un marco inicial de definiciones de teoría curricular que operan como macrocategorías heurísticas que orientan el trabajo empírico y el análisis, para proceder luego a la construcción de categorías y proposiciones empíricamente fundamentadas (Kelle, 2005).

			Definimos así las nociones básicas de currículo universitario, código curricular, lógicas epistemológicas, estructuras de conocimiento, tipos de conocimiento, áreas de formación, selección y organización curricular, formación disciplinar, teórica, interdisciplinar, práctica, general, específica, campos de formación afines.

			Currículo universitario. Siendo el proyecto educativo acordado por la comunidad universitaria en un momento histórico dado, y a los fines de este estudio, conceptualizamos la idea de currículo como un proyecto epistemológico[2] que integra tanto la presentación de los conocimientos considerados válidos y su organización a los fines de una determinada formación, como el debate escrito, pero también implícito, que sostiene la comunidad universitaria —comúnmente en el marco de determinadas tradiciones educativas—, sobre los fines y contenidos de la formación, e inexorablemente transferido al desarrollo curricular. Momento a partir del cual se rediscuten los temas del proyecto curricular y se definen posicionamientos diversos de compromiso, resistencia, rechazo, etc., a los acuerdos alcanzados.

			Código curricular. Definido por Lundgren (1997, p. 20) en términos amplios como el “conjunto de principios sobre cómo deben seleccionarse, organizarse y transmitirse el conocimiento y las destrezas”, a partir del cual Barco (2005, pp. 53-54) propone una definición más amplia y precisa en la noción de “código del plan”, a los efectos de este estudio, equiparables. Este “está constituido por la lógica organizativa […] que preside la formulación de ejes, selección y/o creación de disciplinas académicas, modos de las diversas relaciones y correlaciones para lograr la formación del egresado de que se trate, así como de lineamientos generales de la transmisión, apropiación y creación de conocimientos involucrados en el plan. Esta lógica, a su vez descansa en fundamentos epistemológicos, pedagógicos y de política de distribución de conocimientos”.

			Lógicas epistemológicas. Refieren a los tipos o clases de conocimientos[3] requeridos a los fines de un determinado proyecto de formación profesional universitaria y la selección y organización de contenidos[4] y experiencias que de ello se deriva en el nivel del currículo prescripto. Lo epistemológico se toma, de este modo, esencialmente en un sentido educacional más que filosófico, procurando abordar las características de los proyectos de formación, y sus estructuras de conocimientos implicadas, desde el punto de vista de la comunidad académica como colectivo educador más que como colectivo investigador o productor de conocimientos. Asimismo, supone ubicar principalmente el foco de análisis —en los términos de Phenix— en la arquitectura del conocimiento expresada a nivel del diseño curricular, antes que en la arquitectura de la enseñanza. O en los términos de Angulo, en la intersección entre el currículo como representación de la cultura y como representación de la acción, esto es, como contenido y como planificación.

			Estructuras de conocimientos. Derivada de las conceptualizaciones de Schwab y Phenix sobre estructuras de las disciplinas,[5] refiere, a los fines de nuestro análisis, fundamentalmente al modo de selección y organización de los conocimientos según las áreas de formación en las que se estructura el currículo, involucrando en un plano de análisis “macrocurricular” las dimensiones sustantivas —conceptuales— y sintácticas —modos de verificación— de las estructuras de conocimientos implicadas.[6]

			Tipos de conocimientos. Refiere, a los fines de este estudio, “al valor atribuido a un componente del currículo según el tipo de formación que se adjudica a sus contenidos en el proceso de apropiación o construcción de conocimientos que realiza el alumno a través de la carrera, el cual resulta de un reconocimiento consensuado de la comunidad académica, basado en creencias y valores compartidos acerca de: qué se enseña, para qué se enseña y por qué razones” (Universidad Nacional del Litoral [UNL], 1997, p. 161).

			Áreas de formación. Refieren a los tipos de formaciones que aborda el presente estudio —formación disciplinar-interdisciplinar, teórica-práctica, general-especializada—, los cuales se manifiestan en los currículos de formas muy variadas, pudiéndose identificar con áreas del currículo claramente delimitadas o presentarse de forma implícita en los distintos componentes de su estructura. La unidad básica de la estructura curricular la denominaremos unidad curricular (entendida como el componente objeto de la acreditación) en cualquiera de sus formatos posibles: asignatura, seminario, taller, pasantía, etc.

			Selección y organización curricular. En este marco de análisis, el estudio de los modos de selección y organización curricular se focaliza en la dimensión epistemológica de las estructuras de conocimientos de las formaciones —con el alcance referido— y no involucra la dimensión subjetiva, también epistemológica, implicada en los procesos de construcción personal de los saberes.

			Formación disciplinar. Comprende el conocimiento disciplinar, definido genéricamente como “… conjunto de estructuras abstractas y leyes intrínsecas que permiten particulares clasificaciones de conceptos, problemas, datos y procedimientos de verificación conforme a modelos de coherencia asumidos [que buscan] representar las diferentes parcelas de la experiencia y el conocimiento humano. Las disciplinas son, por tanto, uno de los marcos dentro de los que se organiza, se ejercita, se crea y se transforma el pensamiento, la percepción de la realidad y la acción humana, utilizando para ello lenguajes y métodos específicos. Estas simbolizan las principales maneras de análisis e intervención en la realidad” (Torres, 1996, pp. 104-105). En tal sentido, Schwab distingue entre estructuras sustantivas —conceptuales— y estructuras sintácticas —modos de verificación— de las disciplinas, cada una de ellas con sus alcances y límites específicos. Dentro de esta área de formación, se identifica comúnmente un componente de formación básica disciplinar definida como “valor relativo en un tiempo determinado, con respecto a algo para lo cual sirve de fundamento; abarca áreas y problemas que la comunidad académica considera indispensables para la formación disciplinar en el grado; implica un debate sobre lo ‘central’ en cada campo disciplinar, es lo que da cuentas del modo de pensar de la disciplina y de su modo de resolución de problemas” (UNL, 1997, p. 161).

			Formación teórica. Dentro de la formación disciplinar, comprende aquellas disciplinas que, siendo sus objetos de conocimiento entidades estables, tienen como principal finalidad el desarrollo teórico con independencia de finalidades prácticas o de aplicación.

			Formación interdisciplinar. Comprende una variedad de experiencias integradoras de formación que la comunidad académica organiza de modo de procurar miradas y prácticas interdisciplinares, en un sentido amplio del término. Puede involucrar la organización del currículo en núcleos temáticos de “encuentro” disciplinar (llamados de multidisciplina o de interdisciplina), sin pérdida de la identidad de los campos. Pero también experiencias más cercanas a la transdisciplina, en el sentido de Gibbons et al. (1997), de interpenetración mutua de epistemologías disciplinares y de puesta en juego de otras formas de conocimiento (codificado y tácito, migratorio e incrustado), desarrolladas en contextos de aplicación. En este caso, más cercanas a las experiencias de formación práctica profesional en contexto real o, como plantea Gibbons (1998), a través de currículos organizados por problemas, tal como experimenta la educación médica. A priori, y dada la polisemia imperante, parece pertinente procurar una definición muy amplia que involucre todo lo que no comprenda una selección y organización tradicional del currículo fundado en la sinonimia disciplina-materia.

			Formación práctica. Comprende los tipos de conocimientos que una comunidad académica considera esenciales en un momento dado para el logro de la competencia profesional. Incluye un conjunto de conocimientos más o menos organizados sistemáticamente y un conjunto de valores, preferencias y normas que sirven para interpretar las situaciones prácticas, formular objetivos y direcciones para la acción y determinar lo que constituye una conducta profesional aceptable. Según las perspectivas epistemológicas de la práctica profesional, la competencia profesional puede consistir primordialmente en: a) la aplicación de teorías y técnicas derivadas de la investigación sistemática, preferiblemente científica, a la solución de los problemas instrumentales de la práctica (concepción objetivista); b) un abordaje artístico de los problemas de la práctica que resulta de poner en juego procesos reflexivos desde la acción a fin de enfrentar situaciones signadas por la complejidad, la incertidumbre, la inestabilidad, el carácter único y el conflicto de valores. Ello incluye no solo el conocimiento sistemático y la técnica adquirida, sino también el conocimiento tácito, la intuición y la posibilidad de creación de nuevo conocimiento a partir de la acción (concepción constructivista) (Schön, 1983, 1992).

			Formación general. “Valor que se considera absoluto en un tiempo determinado para el nivel universitario y que comprende contenidos pertenecientes a diferentes campos del saber. Se puede referir a elementos cognitivos y/o instrumentales. Implica un debate en torno a los contenidos, que debe estar guiado por el objetivo de promover destrezas cognitivas que favorezcan el pensamiento crítico antes que por criterios de acumulación de información. Depende del consenso de la comunidad académica acerca de cuáles son los insumos científico-culturales imprescindibles para el proceso de apropiación de conocimientos durante el grado universitario” (UNL, 1997, p. 161). Se expresa así tanto en la orientación general de la carrera como en las denominadas competencias genéricas de la formación profesional que refieren fundamentalmente a contenidos transversales de los currículos.

			Formación especializada. “Valor relativo a la perspectiva teórico disciplinar de la comunidad académica y a su grado de adecuación a los desarrollos científicos actuales de su área. Puede referir también a contenidos que están en las ‘fronteras’ del conocimiento disciplinar. En casi todas las carreras incluye todo tema y actividad relativos a la práctica profesional” (UNL, 1997, p. 161).

			Campos de formación afines. Agrupamiento de carreras ofrecidas en la institución educativa, considerando la afinidad de los respectivos objetos de conocimiento e intervención.

			6. Supuestos iniciales

			Los supuestos que subyacen al estudio en relación con la dinámica que asume el currículo universitario, especialmente en universidades públicas, son los siguientes:

			
					Si bien la racionalidad técnica de raíz positivista ha tenido en términos históricos una gran influencia en el currículo universitario, las formaciones superiores se han configurado desde el punto de vista epistemológico en forma esencialmente ecléctica, siendo posible identificar códigos curriculares por campos de formación afines que presentan rasgos y complejidades propias.

					Constituyendo el conflicto entre disciplinas por estatus, recursos y territorio[7] un elemento inherente a los procesos de deliberación y elaboración curricular, los proyectos de formación universitaria también dan cuenta y se fundamentan en lógicas epistemológicas construidas históricamente por las comunidades académicas.

					Las carreras con tradición que han alcanzado un alto grado de estructuración curricular cuentan con áreas de estabilidad importantes en sus componentes fundamentales de formación. De este modo, es posible reconocer estructuras de conocimientos y debates educativo-epistemológicos propios de cada campo que operan dando marco a los distintos proyectos de formación, en su particular contexto de desarrollo institucional.

					Las dimensiones académica y profesional tienen históricamente un peso primordial en la organización del currículo universitario frente a las que pudieran derivar de consideraciones sociales, pedagógicas o psicológicas.

					Los códigos curriculares comprenden, así, principios organizativos asociados fundamentalmente a la particular resolución histórica que tienen los tres ejes de tensión referidos: formación disciplinar-interdisciplinar, formación teórica-práctica, formación general-especializada; los cuales se configuran en los currículos de manera interdependiente.

					Los diferentes códigos curriculares resultantes plantean distintos alcances y límites en relación con las posibilidades de apertura y plasticidad de conocimientos.

			

			7. Hipótesis generales de trabajo

			Inicialmente identificamos de modo hipotético lógicas epistemológicas en las formaciones universitarias a partir de las cuales que se podrían derivar al menos dos tipos de códigos:

			
					Códigos curriculares en los cuales, siendo la formación práctica profesional el principal principio organizador, las unidades curriculares se estructuran en una lógica centrípeta y presentan una mayor propensión a su articulación u organización integrada.

					Códigos curriculares en los cuales, siendo la formación teórico-disciplinar el principal organizador del currículo, las unidades curriculares se estructuran en una lógica centrífuga y con menor propensión a su articulación u organización integrada.[8]

			

			Jerarquizamos así en estas primeras aproximaciones componentes internos al currículo.

			8. Principales interrogantes

			Nos planteamos inicialmente algunas interrogantes generales en relación con los tres ejes de análisis.

			Núcleo formación disciplinar/formación interdisciplinaria

			
					¿Qué disciplinas dan cuenta del conocimiento contemporáneo en la formación? ¿De qué tipo de disciplinas se trata? ¿Qué tipos de conocimientos aportan a los fines de la formación? ¿Cuáles son las interrelaciones, afinidades, dependencias disciplinares actuales? ¿Cómo condicionan las estructuras sustantivas de las disciplinas el perfil de la formación?

					¿Cuáles son los núcleos estables, invariantes, de conocimientos en la historia de la formación? ¿Cuáles son los núcleos dinámicos, variables, de conocimientos? ¿Cuáles son los problemas y temas emergentes actuales? ¿En qué áreas de formación se inscriben?

					¿Se identifican componentes o necesidades de formación interdisciplinaria? ¿Cuál es su origen (académico, profesional)? ¿Qué peso relativo tiene respecto de la formación disciplinar?

			

			Núcleo de formación teórica/formación práctica-profesional

			
					¿Cuáles son las prácticas profesionales dominantes, en vías de extinción, emergentes? ¿Cómo se integran al currículo? ¿Cuál es la naturaleza de la formación práctica requerida? ¿Qué tipos de conocimientos ponen en juego? ¿Cuál es su peso relativo en relación con la formación teórica?

					¿Cómo se resuelve la articulación de la formación teórica con la formación práctica?

			

			Núcleo de formación especializada/formación general

			
					¿Se identifican componentes y/o necesidades de formación general? ¿De qué tipo? ¿Cuál es su peso relativo respecto de la formación especializada?

					¿Cómo se resuelve el componente de formación general a nivel de la estructura curricular?

			

			Generales

			
					¿Cuáles son los “ejes estructurantes” característicos del currículo? ¿Qué áreas de formación se identifican? ¿De qué modo se organizan en el currículo? ¿Qué niveles de estructuración presentan? ¿Cuál es el nivel de clasificación/integración curricular general?

					¿Qué niveles de flexibilidad curricular presentan las formaciones actualmente? ¿Cuáles son las posibilidades y límites de apertura y plasticidad curricular según las características epistemológicas de la formación?

					¿Qué carreras aparecen vinculadas práctica o potencialmente con la formación?

			

			9. Enfoque y estrategias metodológicas

			De acuerdo con los propósitos y las condiciones de desarrollo de la investigación, se realizó un estudio analítico comparativo de casos por contraste (Coller, 2005), definiendo como unidades de análisis tres carreras de grado con alto nivel de estructuración curricular: Ingeniería Eléctrica, Odontología y Sociología, pertenecientes a los campos de Formación Tecnológica, Salud Humana y Ciencias Sociales, respectivamente.

			La elección del método de casos se fundamentó en: a) una perspectiva histórico-social del currículo universitario que enfatiza el papel de las comunidades académicas en la configuración de los proyectos de formación; b) el interés de experimentar una modalidad metodológica que aporte en una línea de estudios con escasos antecedentes en la Udelar; c) la necesidad de realizar, en consecuencia, un abordaje particularístico, intensivo y holístico[9] de los currículos prescriptos que permita adentrarse en la complejidad inherente al tema de estudio, haciendo uso de una variedad de estrategias de producción y análisis de datos.

			De este modo, se profundizó, desde una perspectiva interpretativa y con una orientación primordialmente cualitativa (Delgado y Gutiérrez, 1998; Vallés, 1997), en las “lógicas epistemológicas” de las formaciones teniendo en cuenta tres dimensiones básicas del análisis curricular: el desarrollo de las tradiciones disciplinares específicas, la evolución general de las profesiones particulares y el marco académico e institucional en su proceso histórico general.

			El recorte temporal que se propuso combinó el análisis diacrónico y sincrónico de las carreras delimitado al contexto universitario local, recuperando las fuentes generales del currículo que los actores institucionales plantearon como relevantes a nivel regional.

			Se planificó la organización del proceso de investigación en tres grandes etapas que, si bien son interdependientes y recurrentes, se conciben con lógicas propias.

			Fase 1

			En primer lugar, el estudio se focalizó en el reconocimiento de los modos de selección, organización, transmisión y evaluación del conocimiento —códigos curriculares— de las tres carreras seleccionadas impartidas por la Udelar, combinando el análisis presente y retrospectivo de las formaciones a través de las formas documentales —curriculares e institucionales— con la visión de los actores sobre la historia curricular, la evolución de las estructuras de conocimiento implicadas y los debates educativos en juego. Esta entrada al terreno, que primero fue indagatoria y luego intensiva, consistió en: a) el relevamiento de antecedentes de estudios historiográficos universitarios, b) la sistematización de los documentos institucionales y curriculares, generales y específicos, que fundamentan los proyectos de formación y la tradición educativa en la que se inscribe la carrera, c) la indagación de fuentes internacionales que son de referencia para la historia de las carreras y de documentos actuales que dan cuenta de los desafíos del campo profesional y de formación a nivel mundial.

			La tesis trabaja con fuentes primarias documentales, escritas y orales y fuentes secundarias historiográficas y bibliográficas.
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			En el plano curricular, el foco de estudio se concentró en las estructuras de conocimientos que se derivan de los polos de formación definidos —disciplinar e interdisciplinar, teórico y práctico, general y específico— realizando un abordaje por áreas de formación que integran los currículos, a partir de las cuales se profundizó en unidades curriculares y núcleos académicos claves. El desarrollo de la indagación documental estuvo orientado por una reconstrucción de la “genealogía de la carrera” y de las “lógicas epistemológicas” actuales de modo de fundamentar el proyecto epistemológico contemporáneo de la formación, confrontada y enriquecida con la perspectiva de los actores académicos, a partir de sus propios marcos de referencia. En esta etapa fue fundamental indagar las estructuras generales anteriores, ya que establecen los supuestos subyacentes en las tradiciones curriculares actuales, como plantea Goodson (2003). El período de análisis se circunscribió a la etapa de reapertura democrática hasta el presente (1985-2016), rastreándose antecedentes previos a los efectos de una mejor comprensión de las formaciones actuales. Desde esta perspectiva los niveles que nos interesó abordar fundamentalmente fueron:

			
					el de la prescripción institucional, nivel en el que juegan un papel decisivo los núcleos académicos que intervienen de forma directa y protagónica en las reformas curriculares a través del cogobierno;

					el de las prescripciones mediadas en el ámbito de los departamentos o cátedras que definen materias, asignaturas, etc.

			

			No obstante, el manejo de una perspectiva histórico-social del currículo universitario y la necesaria mirada de los procesos académicos que fueron configurando los diferentes planes de estudios no implicaron situarnos en la investigación histórica propiamente dicha, ya que el centro de atención estuvo en la realidad contemporánea del currículo, para lo cual es pertinente el estudio de caso. La dimensión histórica interesa fundamentalmente a los fines de reconocer los procesos de institucionalización inicial de las carreras, los movimientos históricos curriculares, la dinámica de las áreas de estabilidad y de cambio curricular, así como la contextualización de las tensiones curriculares identificadas.

			Se empleó en esta etapa la técnica de entrevista semiestructurada (Vallés, 2002) dirigida a académicos nacionales de referencia, administrada de forma individual y ajustada al rol institucional de cada entrevistado (ejemplos pautas anexo 1). Se realizó un muestreo intencional de entrevistados combinando varios perfiles y criterios: 1) referentes históricos de las facultades, 2) referentes históricos de las disciplinas, 3) referentes actuales de las carreras (directores o coordinadores) y 4) referentes actuales de las áreas de formación y de las disciplinas, identificados a partir del análisis de la documentación institucional y la consulta a informantes calificados.

			De acuerdo a criterios de pertinencia, heterogeneidad y saturación relativa[11] se lleva a cabo un muestreo que abarca un mínimo de 15 entrevistas, de fondo, por carrera. No se entrevistaron finalmente representantes estudiantiles actuales por razones de economía de tiempos. Las entrevistas fueron realizadas entre los años 2014 y 2016, completando un total de 50 docentes, varios de ellos estudiantes integrantes del cogobierno universitario en etapas claves de definición de los planes de estudios antecedentes. El tiempo de entrevistas desgrabadas supera las 80 horas (4.878 minutos) (anexo 2).

			Asimismo, y en la etapa de validación, se mantienen intercambios personales con los responsables de la dirección académica de las carreras a los fines de recibir sus devoluciones y correcciones y ajustar la construcción de los casos.

			En suma, como fuentes primarias se privilegian los documentos orales, los documentos curriculares actuales y antecedentes, fundamentalmente planes de estudios y programas, y se maneja la producción institucional relevante sobre las condiciones estructurales y los proyectos de formación —documentación diversa, estudios, artículos, textos académicos, resoluciones de los consejos, eventualmente actas, etc.—.

			Como fuentes secundarias se manejan estudios históricos generales de la Udelar y específicos de las carreras, con mayores o menores limitaciones según los casos, así como bibliografía de referencia sobre las disciplinas.

			Fuentes primarias: Documentos orales (entrevistas)

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Nivel docente-estudiantil

						
							
							Ingeniería Eléctrica

						
							
							Odontología

						
							
							Sociología

						
					

					
							
							Referentes históricos 

							institucionales

						
							
							4

						
							
							3

						
							
							4

						
					

					
							
							Referentes históricos 

							de las disciplinas

						
							
							3

						
							
							7

						
							
							5

						
					

					
							
							Referentes actuales 

							de las carreras y las 

							áreas de formación 

						
							
							10

						
							
							6

						
							
							5

						
					

					
							
							Validación estudios de caso 

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							1

						
					

					
							
							Total

						
							
							18

						
							
							17

						
							
							15

						
					

				
			

			

			Fase 2

			Un segundo eje lo constituyó el análisis comparativo propiamente dicho de las lógicas constitutivas de cada “caso carrera” entre sí —interés último de la investigación—, enmarcado en los respectivos campos de formación afines. En primer lugar, se analizan en la perspectiva diacrónica las marcas de origen de las disciplinas, las dinámicas comunes y particulares observadas en la genealogía de las carreras y las principales tensiones curriculares relevadas a lo largo de su historia. En segundo lugar, en la perspectiva diacrónica se analizan los principios actuales de selección, organización, transmisión y evaluación del conocimiento, las tensiones curriculares que se identifican actualmente en las carreras y los alcances y límites de los proyectos de formación curricular en un horizonte de nuevas transformaciones. Para ello se elaboran 27 matrices comparativas que cubren el conjunto de categorías (52) que estructuran el análisis, organizadas en las siguientes dimensiones:

			i. Procesos de institucionalización de las formaciones (5), movimientos históricos curriculares (14), tensiones curriculares (3), prospectiva curricular (3);

			ii. Selección: principios de relevancia de los tipos de conocimientos (11); Organización: principios de integración de conocimientos, principios de apertura de conocimientos (8); Transmisión y evaluación: principios pedagógicos (5); Estrategias de desarrollo curricular: principios de gestión y evaluación curricular (3). (Cuadros 10 y 11, cuarta parte)

			Fase 3

			Un tercer eje abordó la elaboración de conclusiones vinculadas con el análisis histórico de las carreras, el escrutinio de la tesis principal, de los supuestos de investigación y las hipótesis de trabajo inicial, así como la presentación de los aportes teórico-metodológicos que buscó realizar el estudio. En términos de productos concretos ello supone la síntesis de los procesos de configuración de las carreras y sus campos de formación afines, la identificación de los códigos curriculares actuales resultantes, la formulación de una tipología curricular primaria, el análisis del interjuego entre tensiones curriculares y sentidos de política universitaria, y la identificación de nuevos hallazgos. De este modo, la tesis cumple con la finalidad de contribuir a la construcción de categorías de análisis que aporten a profundizar la conceptualización del currículo universitario.

			Cuadro 1: Síntesis fases de investigación

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							FASES

						
							
							FUENTES

						
							
							TÉCNICAS

						
							
							PRODUCTOS

						
					

					
							
							Estudios 

							de casos

							nacionales

						
							
							Antecedentes historiográficos

							Planes de estudios

							Documentos 

							institucionales

							Entrevistas

						
							
							Análisis documental

							Análisis de contenido

						
							
							Genealogía 

							de las carreras

						
					

					
							
							Planes de estudios 

							y Programas

							Documentos 

							institucionales

							Entrevistas

						
							
							Análisis documental

							Análisis de contenido

						
							
							Sincronía 

							de las carreras:

							Currículo prescripto

							Currículo implementado

							Prospectiva 

							de las carreras

						
					

					
							
							Estudio 

							comparativo 

							de casos

						
							
							Perspectiva diacrónica

							Perspectiva sincrónica

						
							
							Análisis comparativo 

							por contraste

						
							
							Matrices

							comparativas

						
					

					
							
							Conclusiones y

							contribuciones

						
							
							Matrices comparativas

							Tesis principal, 

							supuestos e hipótesis 

							iniciales de trabajo

						
							
							Síntesis histórica

							Escrutinio de la tesis 

							principal, los supuestos 

							de investigación y 

							las hipótesis de trabajo

							Síntesis aportes 

							teórico-metodológicos

						
							
							Procesos de 

							configuración de las 

							carreras y sus campos 

							de formación afines

							Códigos curriculares 

							actuales resultantes

							Tensiones 

							contemporáneas

							y políticas universitarias

							Tipología curricular

							Constataciones 

							y nuevos hallazgos

							Cuadro general 

							de dimensiones 

							y categorías

							de análisis curricular

						
					

				
			

			

			10. Estrategias de análisis y restricciones del proceso de investigación

			El análisis de casos se llevó a cabo con una orientación descriptivo-interpretativa, combinando los ejes de indagación en sus vínculos con el contexto, vistos en su secuencia temporal. La indagación curricular (planes de estudios, programas y otros documentos), focalizada en el estudio de las estructuras de conocimientos que fundamentan y representan las áreas de formación y las unidades curriculares y contenidos analíticos específicos, se realiza por medio de procedimientos de análisis documental ad hoc. Para ello se concibe una categorización cuidadosa, adecuada a la naturaleza del tipo de documento.[12] La indagación académica a través de entrevistas individuales, en general extensas, centrada en el estudio de la evolución de los proyectos de formación y de las disciplinas a nivel de departamentos, cátedras y organismos curriculares, se llevó a cabo esencialmente por medio de técnicas de análisis del texto oral, concentrándonos en el contenido manifiesto, pero sin perder de vista su dimensión latente ni los contextos específicos de producción. Se seleccionó la información pertinente y relevante, luego se identificaron recurrencias y diferencias sobre cada tópico eje, para finalmente construir una estructura narrativa ordenada y consistente, triangulando las fuentes y el propio marco conceptual. Dado el volumen de información disponible, se optó finalmente por realizar un proceso de macrocategorización codificada de los textos desgrabados y a partir de ello identificar subcategorías guiadas por los grandes ejes temáticos de la investigación.

			La vastedad y complejidad del análisis de las fuentes escritas y orales, sin embargo, no permite concluir que se alcanzó una reconstrucción holística plena de los casos estudiados, sino que se trata de aproximaciones a la comprensión de los proyectos epistemológicos de formación, los que, por otra parte, están en constante movimiento en su desarrollo curricular. De este modo, se cuidó especialmente realizar un proceso de validación a través de la triangulación de fuentes y técnicas y una contrastación de las elaboraciones interpretativas de los casos, sucesivamente enriquecidas y complejizadas por los actores académicos involucrados, que culminó con la validación de la versión final de cada caso carrera a cargo de las respectivas direcciones académicas.

			Finalmente se descartó incluir en el estudio el papel jugado por las asesorías pedagógicas de las facultades en los procesos de cambio curricular, por razones de implicación personal con estos núcleos académicos a nivel de la Facultad de Odontología y del Pro Rectorado de Enseñanza de la Udelar. Si bien muchos entrevistados hicieron referencias a los aportes pedagógicos especializados, se valoró pertinente dejar en un segundo plano esta mirada, ya que se entiende no afecta el foco central del análisis.

			11. Criterios de selección de casos

			La selección de las unidades de análisis se fundamenta en criterios generales de orden epistemológico, curricular y práctico.

			Por un lado, y a los fines del contraste de casos, se abordan tres dominios de conocimientos claramente diferenciados, siguiendo la clasificación general empleada por Becher (2001). Se seleccionan así carreras inscriptas en los dominios duro aplicado (Ingenierías), blando aplicado (Odontología) y blando puro (Sociología). No se incluyen formaciones del dominio duro puro correspondientes a disciplinas más unitarias y consolidadas desde el punto de vista paradigmático. Por razones de alcance, se priorizan entonces campos que se ocupan tanto del conocimiento teórico como aplicado y que, en lo que refiere a sus profesiones derivadas, han sido menos caracterizados desde el punto de vista epistemológico que las áreas duras (Becher, 2001, p. 33).

			A este criterio general se suma la consideración del nivel de desarrollo curricular alcanzado por las formaciones, particularmente en lo nacional, concibiéndose las carreras seleccionadas como “clásicas” en el mapa de ofertas universitarias, aunque no incluidas en la categoría de “tradicionales”, y por lo mismo, menos analizadas. Como vimos en la reseña de fuentes documentales curriculares, todas ellas presentan estudios formales de más de tres décadas de historia y sus titulaciones están actualmente “amparadas” en el sistema jubilatorio de los profesionales universitarios (Errandonea, 2003). En función de esta trayectoria, se trata además de carreras que a nivel nacional cuentan con tradiciones de formación específicas, muy especialmente Odontología, inscripta en el amplio campo de la educación en ciencias de la salud, a la que le siguen las ingenierías en el área de la educación tecnológica y Sociología en un marco más difuso de enseñanza de las ciencias sociales. Las tres carreras, por otra parte, cumplen con las orientaciones pautadas por la normativa universitaria vigente (Ordenanza de estudios de grado y otros programas de formación terciaria).

			Finalmente, la selección de carreras también obedece a las posibilidades de acceso a las autoridades y núcleos académicos de las facultades.

			Cuadro 2: Síntesis del diseño de investigación[13]

			
				
					
					
				
				
					
							
							Etapas

						
							
							Definiciones iniciales

						
					

					
							
							Tema de

							investigación 

						
							
							Las estructuras de conocimientos y el currículo universitario 

							según campos de formación.

							Núcleos temáticos: 

							i. proyectos curriculares y proceso 

							institucional de definición; 

							ii. papel de los grupos académicos en la selección, 

							organización, transmisión y evaluación de los conocimientos. 

						
					

					
							
							Perspectiva

							teórica

						
							
							Generalidades

							Área disciplinaria desde la que se aborda el estudio: 

							Didáctica del Nivel Superior, campo del currículo

							 universitario.

							Enfoque teórico: 

							conceptualización del currículo universitario 

							como una construcción histórico-social 

							en la que juegan un papel fundamental 

							las comunidades académicas y las 

							profesiones. Visión del currículo prescripto 

							como un componente crucial para la 

							comprensión histórica de la naturaleza 

							interna de la enseñanza (Goodson). 

						
					

					
							
							Objetivos 

						
							
							Objetivo general

							Reconocer y comparar las lógicas 

							epistemológicas que fundamentan 

							la configuración de códigos curriculares 

							particulares en los distintos campos de 

							formación universitaria.

							Objetivos específicos

							Identificar los modos particulares de selección 

							y organización curricular —códigos curriculares— 

							de las carreras de grado de Ingeniería Eléctrica, 

							Enfermería y Sociología en el marco de sus 

							respectivos campos de formación 

							—Tecnológico, Salud Humana y Ciencias Sociales—.

							Analizar centralmente en cada caso cómo se 

							abordan las tensiones del debate 

							actual en relación con los requerimientos de 

							formación universitaria: 

							formación disciplinar/formación 

							interdisciplinaria, formación teórica/formación 

							práctico-profesional, 

							formación general/formación especializada.

							Comparar las lógicas epistemológicas que 

							asumen los distintos campos de formación.

							Contribuir a la construcción de categorías 

							teóricas que posibiliten una mejor 

							comprensión de la naturaleza del currículo universitario.

						
					

					
							
							Metodología

						
							
							Enfoque metodológico y método

							Abordaje de orientación cualitativa interpretativa, 

							centrado en la reconstrucción de las lógicas 

							epistemológicas de las formaciones a partir 

							del análisis de las tradiciones académico-profesionales, 

							la historia curricular y de las disciplinas. 

							Para ello se propone realizar un estudio 

							comparativo de casos de tres carreras de 

							grado con alto nivel de estructuración curricular: 

							Ingeniería Eléctrica, Enfermería y Sociología, 

							en sus respectivos campos de formación —

							Tecnológica, Salud Humana, Ciencias Sociales—.

							Ejes de la estrategia de indagación:

							1) Nivel institucional: focalizado en el análisis 

							de la evolución de los perfiles 

							profesionales y los proyectos de formación y 

							de las disciplinas a nivel de departamentos, 

							cátedras, organismos curriculares en sus 

							contextos institucionales específicos.

							2) Nivel macro- y mesocurricular 

							(planes de estudios y programas, otros): 

							focalizado en el análisis de las estructuras 

							de conocimientos que fundamentan 

							y representan las áreas de formación y 

							las unidades curriculares claves 

							con contenidos analíticos específicos.

						
					

					
							
							Contexto histórico-geográfico

						
							
							Definición de la población teóricamente 

							pertinente a los objetivos

							El abordaje espacio-temporal refiere a las 

							carreras impartidas por la Universidad 

							de la República y comprende:

							Límites contextuales de los casos

							- Contexto inmediato: comunidad académica 

							involucrada en la formación y 

							facultad en la que está inserta (actual y pasada).

							- Contexto más amplio: comunidad universitaria; 

							comunidad profesional extrauniversitaria; 

							comunidad académica nacional con la que 

							se comparten formaciones profesionales y disciplinas afines; 

							comunidad académica internacional 

							vinculada a la profesión y a las disciplinas.

							Límites temporales

							Son variables, de acuerdo a la historia curricular de

							cada formación pueden cubrir 

							varias reformas de planes de estudios.

							Fundamentalmente recuperación 

							democrática a la actualidad, con rastreos anteriores.

							Descripción de la base empírica

							Fuentes primarias: planes de estudios y programas,

							documentos institucionales, 

							desgrabaciones textuales de entrevistas exploratorias

							y semiestructuradas, 

							dirigidas a académicos de referencia.

							Fuentes secundarias: estudios historiográficos, 

							investigaciones curriculares, 

							artículos académicos, etc.

							Criterios para la selección de los casos; 

							muestreo de unidades de información

							Selección de carreras correspondientes 

							a tres dominios de conocimiento: 

							duro aplicado, blando aplicado 

							y blando puro (Becher) con alto grado de 

							estabilidad y estructuración curricular.

							Selección de entrevistados por muestreo intencional.

						
					

					
							
							Construcción 

							de los instrumentos 

							de observación,

							medición

						
							
							Menú de estrategias metodológicas:

							* Relevamiento documental y bibliográfico institucional

							* Entrevistas exploratorias abiertas y entrevistas semiestructuradas

							* Análisis documental

							* Análisis de contenido

							* Análisis comparativo por contraste

						
					

					
							
							Análisis,

							sistematización 

							y conclusiones

						
							
							El análisis de casos 

							se lleva a cabo combinando los ejes de 

							indagación en sus vínculos con el contexto, 

							vistos en su secuencia temporal, a partir 

							de técnicas de análisis documental 

							y de contenido.

							El análisis comparativo de los casos 

							se lleva a cabo contrastando el conjunto 

							de dimensiones y categorías construidas 

							a partir de los casos.

							Las conclusiones 

							derivan del análisis de los resultados a la luz 

							de la tesis principal de investigación, 

							los supuestos y las hipótesis de trabajo iniciales. 

						
					

				
			

			12. Organización general de la tesis

			La tesis se estructura en un apartado introductorio y cinco bloques de capítulos que condensan respectivamente el marco teórico conceptual de la tesis, el marco histórico curricular, el estudio de cada uno de los tres casos seleccionados, el análisis comparativo curricular que pone en debate los códigos curriculares identificados en cada campo de formación para, por último, intentar avanzar en la profundización conceptual de la teoría curricular focalizada en el nivel universitario.

			La introducción da cuenta del problema de investigación y su justificación, la tesis planteada, los objetivos generales y específicos, las principales interrogantes que guiaron la investigación, el mapa de definiciones conceptuales del que partió el estudio, los principales supuestos de partida, las hipótesis generales de trabajo, los criterios de selección de los casos, los enfoques y estrategias metodológicos efectivamente empleados, así como las reflexiones críticas y las restricciones identificadas durante el proceso de investigación.

			El marco teórico conceptual se organiza en tres capítulos que buscan dar cuenta, a partir de la revisión de la literatura y la perspectiva personal de análisis sobre la singularidad del nivel de enseñanza universitario, de la conformación del campo curricular, las características propias del currículo universitario, la conceptualización de los procesos de selección y organización curricular y de los principales polos de tensión curricular de los que se ocupa la tesis.

			El marco histórico curricular procura delimitar el papel de la Udelar en el sistema de educación superior nacional, sintetizar la evolución de las políticas de enseñanza y curriculares promovidas por la institución desde la reapertura democrática y brindar un encuadre general de las tres carreras seleccionadas.

			Los estudios de casos se organizan en base a los dos ejes de análisis previstos: a) un componente fáctico de análisis curricular de los planes, programas y documentos de referencia de cada carrera en perspectiva diacrónica y sincrónica, b) un componente discursivo de análisis curricular que intenta reconstruir la mirada de los principales hacedores del currículo universitario, los colectivos docentes. En cada caso se construye primero una genealogía de la carrera a partir del análisis del currículo prescripto y las fuentes históricas institucionales. En segundo lugar, se reconstruye la evolución de los planes de estudios desde la reapertura democrática para culminar en el análisis de la implementación del currículo vigente, desagregado por áreas de formación.

			En el análisis comparativo de casos se presentan los principales contrastes y similitudes de las lógicas epistemológicas constitutivas de cada carrera, contextualizados en los respectivos campos de formación. En primer lugar, se analizan en la perspectiva diacrónica las marcas de origen de las disciplinas, las dinámicas comunes y particulares observadas en la genealogía de las carreras y las principales tensiones curriculares relevadas a lo largo de su historia. En segundo lugar, se analizan en la perspectiva diacrónica los principios actuales de selección, organización, transmisión y evaluación del conocimiento, las tensiones curriculares que se identifican actualmente en las carreras y los alcances y límites de los proyectos de formación curricular en un horizonte de nuevas transformaciones.

			Finalmente se presentan las conclusiones vinculadas con el análisis histórico de las carreras, el escrutinio de la tesis principal, de los supuestos de investigación y las hipótesis de trabajo inicial, así como la presentación de los aportes teórico-metodológicos que buscó realizar la investigación. En términos de productos concretos, ello supone la síntesis de los procesos de configuración de las carreras y sus campos de formación afines, la identificación de los códigos curriculares actuales resultantes, la formulación de una tipología curricular primaria, el análisis del interjuego entre tensiones curriculares y sentidos de política universitaria, y la identificación de nuevos hallazgos.

			En anexos impresos se adjuntan las pautas de entrevista y las referencias por carrera de segmentos desgrabados, según código de identificación y macrocategorías de análisis.

			En anexo digital contiene las 47 entrevistas desgrabadas y codificadas, los planes de estudios antecedentes, los programas de cursos vigentes y los documentos institucionales fundamentales de referencia.

			

			
				
					[1]  Declaraciones de La Sorbona (1998), Bologna (1999), Praga (2001), Berlín (2003), Bergen (2005), Londres (2007), Leuven y Louvain-la Neuve (2009), Budapest, Viena (2010). http://www.eees.es/

				

				
					[2]  Expresión tomada de Barnett (2001: 73-75).

				

				
					[3]  Partiendo del presupuesto de que el conocimiento tiene modelos o estructuras discriminables, organizadas de acuerdo con algún plan inteligible (Phenix, 1973: 39).

				

				
					[4]  Los que incluyen “… los hechos, los conceptos, las ideas y las relaciones reconocidas por los distintos campos disciplinares con el objeto de su transmisión para la construcción del conocimiento” (Litwin, 1997: 48).

				

				
					[5]  Como vimos, estos autores aluden al conocimiento disciplinar como principal fuente de contenidos de la educación. En tal sentido, hablan de estructuras de las disciplinas y de la arquitectura del conocimiento disciplinar (ibíd.: 1-56). No obstante, hoy se requiere ampliar esta noción para así abarcar los conocimientos relativos al “saber cómo” (knowing-how) de la formación profesional.

				

				
					[6]  Un abordaje focalizado a cada una de las subdisciplinas o especies derivadas, en un análisis profundo de cada una de las unidades curriculares básicas, que involucrara la estructura tanto sustantiva como sintáctica, es decisivo y atañe al análisis de la enseñanza.

				

				
					[7]  En términos de Goodson (1995: 35).

				

				
					[8]  Los conceptos centrípeto y centrífugo asociados con la organización curricular se toman de Alicia Camilloni (2001, 2016).

				

				
					[9]  Rasgos del método de estudio de caso/s destacados por Sautu (2003).

				

				
					[10]  Cursos optativos y electivos en cursiva.

				

				
					[11]  Dada la amplitud de las áreas de formación abarcadas, el relevamiento de algunas de ellas no puede cumplir un criterio de saturación estricto, por ello se previó la validación de los casos.

				

				
					[12]  Los planes de estudios constituyen normalmente documentos curriculares de autoría colectiva y son la resultante de muy diversas mediaciones en su proceso de definición institucional; los programas de asignaturas, según el tipo de estructura académica de que se trate, tienen una autoría más restringida, de grupo disciplinar o académico, o de carácter personal. Todos ellos, comúnmente “engarzados” en la historia institucional y disciplinar, se vinculan con estructuras curriculares antecedentes y forman parte de tradiciones educativas específicas. En muchos casos se evidencia que cumplen más una función burocrático-institucional que didáctica.

				

				
					[13]  De acuerdo al esquema propuesto por Ruth Sautu (2003) en Todo es teoría. Buenos Aires: Lumiere.

				

			

		

	
		
			PRIMERA PARTE: MARCO TEÓRICO CONCEPTUAL

			En este apartado se presentan: a) un encuadre histórico del campo curricular, de sus principales vertientes de desarrollo teórico y su vinculación con la dimensión político-educativa; b) una conceptualización del currículo universitario, intentando destacar sus rasgos singulares o característicos en relación con los desarrollos teóricos realizados para otros niveles educativos del sistema; c) la problemática de la selección y la organización curricular, como centro de interés de la investigación.

		

	
		
			Capítulo 1. La conformación del campo curricular

			1. Marcas de origen

			Aunque con diferentes énfasis interpretativos, los abordajes históricos tanto anglosajones (Giroux, 1979, 1981; Kemmis, 1988; e incluso Taba, 1974) como latinoamericanos (Díaz Barriga, 1986b,[14] 1994, 1997;[15] Furlán, 1985) coinciden en subrayar un origen de la teoría curricular sellado por el contexto sociohistórico de origen: los requerimientos de escolarización pública estadounidense asociados al acelerado proceso de industrialización capitalista de fines del siglo XIX y principios del XX. En la visión latinoamericana,[16] constituye un componente sustancial —junto con la evaluación y la tecnología educativa— del nuevo discurso pedagógico de la sociedad industrial, fundado en bases conceptuales filosóficas, sociales y psicológicas comunes (pragmatismo, funcionalismo, conductismo y posteriormente cognoscitivismo). Desde el punto de vista de la organización escolar —en pleno proceso de institucionalización—, se sustenta en la administración científica del trabajo, por lo que la noción de eficiencia se constituye en un principio rector de lo educativo. Desde esta perspectiva, lo curricular en las primeras formulaciones de Bobbitt (1918, 1924),[17] Charters (1924) y la declaración del Comité de la Sociedad Nacional para el Estudio de la Educación de 1926[18] se circunscribe a la ingeniería curricular, a las definiciones técnicas que se deben adoptar en la elaboración de planes y programas de estudios de una educación, ahora de carácter institucional, para el desarrollo de las habilidades técnico-profesionales requeridas por el mundo del trabajo. Quedan fuera de su ámbito de análisis y decisión los fines de la educación y se limita el papel intelectual del docente ya que este deja de ser responsable de la organización general de los contenidos de la educación.

			Es necesario tener presente […] que la génesis del campo del currículo se encuentra totalmente vinculada al desarrollo de la pedagogía pragmática estadounidense de este siglo. No se trata, por tanto, tan solo de la emergencia de una nueva disciplina, sino que es necesario vislumbrar al campo del currículo dentro de la conformación del conjunto de un pensamiento educativo de corte pragmático. Esta cuestión signa tanto la lógica interna del campo como sus posibilidades y límites. (Díaz Barriga, 1996, p. 82)

			Desde este punto de partida, cinco son las marcas de origen que interesa subrayar para nuestro análisis:

			a. En primer lugar, la impronta escolar con la que nace el discurso teórico curricular, si bien de forma concomitante en la educación superior alcanzan un importante impacto también los desarrollos teóricos de Flexner (1910, 1912) sobre educación médica, con líneas de pensamiento asociadas a este movimiento.[19] El currículo universitario, como analizaremos después, presenta rasgos propios que condicionan su análisis teórico, derivados de la naturaleza de la institución y de los fines educativos del nivel.

			b. En segundo lugar, y asociado a las necesidades del propio proceso de escolarización,[20] se comprueba su clara ligazón —aunque tácita— con la dimensión político-educativa, plasmada en los planes y programas de estudios. Vertiente esta de desarrollo teórico que cristaliza a lo largo del siglo vinculando el campo del currículo al proyecto educativo institucional, frente a la vertiente que lo vincula a la práctica educativa, mucho más cercana a la didáctica y con raíces fundacionales también muy tempranas con The child and the curriculum, de Dewey en 1902 (Díaz Barriga, 2003).

			c. En tercer lugar, emergiendo de una necesidad burocrático-administrativa requerida por la organización escolar de masas, la teoría curricular queda impregnada del pensamiento taylorista y asume un perfil netamente normativo, como el propio campo de la administración, basado en una lógica no solo de eficiencia, sino también de previsión y control, como destaca Giroux (op. cit.).[21]

			d. En cuarto lugar, de ello se deriva una impronta fundacional eminentemente técnica que permeará a lo largo del tiempo los discursos de reforma curricular.

			e. En quinto lugar, y como corolario, se introduce definitivamente una perspectiva economicista[22] en el debate sobre los fines de la educación que va a recostarse en la idea de capacitación para el trabajo, relegando —junto con las ideas de educar al ciudadano y educar para la democracia— la visión humanista de la educación del XIX (Díaz Barriga, 1996, 1997).

			2. La internacionalización de la teoría curricular

			Con las obras de Tyler (1949) y Taba (1974), se universaliza el desarrollo teórico del campo, traspasando la frontera estadounidense hacia el mundo anglosajón primero (británicos y australianos) y posteriormente al resto de Europa y a América Latina.[23]

			Al concluir la década de los setenta […] el campo del currículo no solo desplazaba a la didáctica, en cierto sentido, sino que tenía presencia mundial. (Díaz Barriga, 2003, p. 6)

			En este punto importa subrayar la reevaluación que algunos autores hacen de los aportes de Tyler y Taba, luego de la revisión crítica que el “reconceptualismo” les realizara desde la década de los setenta, catalogándolos como los máximos exponentes de la perspectiva técnica. Surge en estos últimos años una lectura más matizada. En el caso de Tyler, se rescata su perspectiva social, “a pesar del modelo lineal/racional que subyace a todo su planteamiento” (Díaz Barriga, 2003, p. 6).[24] En cuanto a Taba, se valora la pluralidad de enfoques conceptuales, la articulación que logra entre teoría y propuesta curricular y, en particular, la relevancia con que plantea el problema de los contenidos en relación con la definición técnica de los objetivos conductuales del plan de estudios (Díaz Barriga, 1997, pp. 19-20, 26).

			3. Decantamiento de dos vertientes de desarrollo teórico

			Siguiendo la línea de pensamiento de Díaz Barriga (2003, 2015), el proceso de internacionalización posibilita la reapertura del eje de debate abierto por Dewey a principios de siglo, el currículo como práctica educativa. Desde los aportes de Jackson en el 78, pasando por las contribuciones de reconceptualistas y críticos —Eggleston, Apple, Bernstein, Stenhouse, Kemmis, Giroux, etc.—, hasta los desarrollos posmodernos de los noventa (Pinar, 1998).[25] Se conforma así una perspectiva que busca de-velar la cultura escolar desde dentro, quedando la mirada institucional relegada a un segundo plano de análisis. En las últimas décadas en cierta forma retomada por Goodson, ya no desde una perspectiva técnica sino histórica del currículo, al situar al currículo prescripto como un componente crucial para la comprensión histórica de la naturaleza interna de la enseñanza.

			Este proceso desbordante y complejo de desarrollo teórico en la segunda mitad del siglo XX permite la consolidación de un campo con discurso propio, superando las crisis de “agotamiento” o de “disolución”. Se construye con fundamentos multidisciplinarios en las dos vertientes de desarrollo teórico, aunque se desdibujan las fronteras de la disciplina, quedando en algunos abordajes acoplada a la didáctica. Las dos vertientes de análisis, por otra parte, no logran articularse, en una dinámica que Díaz Barriga (2003) refiere de ignorancia mutua de las comunidades académicas en juego.

			En este marco de complejidad, el campo del currículo se fue construyendo como un saber multidisciplinario con aspectos de la sociología, historia, administración y economía para fundamentar los planes de estudio, así como de la psicología y la didáctica para las propuestas de programas que finalmente se combinaron con aportaciones de la antropología y de los desarrollos de los saberes “micro” (historias de vida, microsociología) para dar cuenta de lo que acontece en el aula. A todo ello, se agrega una visión epistemológica y filosófica que busca elucidar el valor conceptual del campo o derivar conceptos (de esta visión) a alguna de las vertientes del campo curricular. (p. 8)

			La evolución del campo del currículo y su rompimiento con las teorías conductuales que llevaron a la conformación de saberes de múltiples disciplinas […] han favorecido la invasión de fronteras de otras disciplinas, o bien fusionarse con otros campos de conocimiento. (p. 10)

			No obstante, desde el campo curricular español, Bolívar (2008) advierte que a partir de los años noventa se comienza a dar un diálogo entre la tradición anglosajona del currículo y la tradición didáctica europea. Impulsada por alemanes, nórdicos y norteamericanos, y posteriormente ampliada a otros países europeos, se construye una mirada de “interdependencia” y “potenciación mutua” entre la teoría curricular y la teoría de la enseñanza.

			A modo de síntesis, Camilloni (2006) propone cuatro conceptualizaciones del currículo derivadas de los desarrollos teóricos del campo a lo largo del siglo XX, con una perspectiva de productos (mundo anglosajón) y una perspectiva de procesos (países europeos):

			1. el currículum como programas de contenidos a ser transmitidos, asociado a las posturas tradicionalistas;

			2. el currículum como producto que lo define como la enunciación de conjuntos de objetivos a ser alcanzados por los alumnos y de experiencias necesarias para lograrlos;

			3. el currículum como proceso que lo define por la interacción entre docentes, alumnos y conocimientos;

			4. el currículum como praxis es un desarrollo del modelo de procesos. […] Requiere evaluación continua de la enseñanza por el docente y atención especial al contexto social y cultural. (p. 29)

			4. Los aportes teóricos regionales

			Los primeros antecedentes de incorporación de un pensamiento pedagógico tecnocrático en América Latina se remontan a la década de los cincuenta con la difusión de la pedagogía científica, en auge en los Estados Unidos. La teoría curricular en su versión tecnicista se introduce a partir de los años setenta con las políticas de modernización educativa, asociadas al impulso de políticas económicas inspiradas en el desarrollismo. En el caso mexicano, se introduce a través de la educación superior, en pleno proceso de expansión, y se focaliza en la formación para el empleo, logrando desarrollos teóricos aún fértiles sobre el tema de las profesiones. Se introduce la noción de práctica profesional como un eje para la elaboración de los planes de estudios, con una visión histórica y contemporánea de las condicionantes socioeconómicas y científico-tecnológicas que afectan el desarrollo profesional. De este modo, la idea de práctica profesional posibilita realizar un análisis curricular desde una perspectiva social y fundamentar la propuesta de plan de estudios dentro de un proyecto social (De Alba, 1989,[26] 1995; Díaz Barriga, 1996, 1997; Follari, 1981). En los países del Cono Sur los enfoques tecnicistas se incorporan durante los procesos cívico-militares, probablemente con muy diversos énfasis y resultados en los distintos niveles del sistema, y claramente asociados a los mecanismos de control que estos requieren establecer sobre la educación. La producción académica se reconstruye más tardíamente, a la vez que tiene lugar la recomposición institucional y se abordan los problemas emergentes de la enseñanza universitaria de los años ochenta (masificación, renovación curricular, etc.), así como los procesos de reflexión más amplia sobre la propia institucionalidad universitaria a partir de la década de los noventa (Krotsch, 2001). De este modo, con un proceso histórico en tiempos diversos, se van desarrollando en el continente perspectivas reconceptualistas y críticas del currículo y se realizan desarrollos teóricos nacionales con inspiración social que se contraponen al pensamiento tecnocrático y a las visiones más radicales del reproductivismo.

			El primer estudio sistemático sobre el desarrollo del campo curricular en América Latina, que abarca diez experiencias nacionales, es de reciente edición. En él se concluye que “el campo muestra claros signos de hibridismo, mestizaje, internacionalización y perspectiva cosmopolita”, con una producción de literatura académica significativa, aunque muy diversa por países (Díaz Barriga y García Garduño, 2014, p. 380).

			5. Los déficits del campo en el Uruguay

			En el caso de Uruguay, y como reflejo de las dificultades de desarrollo del campo didáctico,[27] no existen antecedentes relevantes de investigación educativa en el área del currículo, especialmente a nivel universitario. En la línea historiográfica se destacan los estudios realizados por Juan Oddone y Blanca Paris en la década de los sesenta sobre historia de la universidad,[28] en los que se incluye una historia académica —de docencia e investigación— de las áreas de conocimientos fundacionales, primordialmente de principios de siglo. En la última década, y como resultado de las profundas transformaciones institucionales y curriculares, se han comenzado a producir tesis y publicaciones relacionadas con los cambios curriculares recientes, en general a través de estudios de casos.

			6. Articulación entre políticas educativas y campo académico del currículo

			Retomando nuestro eje de análisis, la relación entre el proceso histórico de la teoría curricular y la evolución de las políticas educativas de innovación curricular muestra un diálogo difícil entre el campo político y la producción académica. Es posible constatar por un lado cómo las lógicas de reforma de los sistemas, ligadas a las necesidades —siempre perentorias— de búsqueda explícita o implícita de ajuste entre educación y empleo, apelan a enfoques tecnoeconomicistas como los que dan origen al campo. De este modo, la orientación instrumental que asume desde su origen la vertiente de planes y programas se ve confirmada en su racionalidad de base, desterrando, entre otras dimensiones de análisis, un abordaje complejo, no reduccionista, de la vinculación entre economía y currículo. Es el caso de los críticos planteos de reforma de la educación superior de la década de los ochenta inspirados en el pensamiento económico neoliberal (Díaz Barriga, 1996).

			En la actualidad, y a pesar del prolífico avance del campo curricular en las últimas décadas, las orientaciones que guían la innovación curricular —buscando responder en el marco de los procesos de globalización a los profundos cambios tecnológicos y del mundo del trabajo— parecen reeditar, al menos en parte, con nuevos lenguajes viejas recetas. Como hemos visto, un ejemplo de ello lo constituye el enfoque por competencias aplicado a la elaboración de los planes de estudios que, en los casos en que avanza hacia el desagregado exhaustivo de competencias menores, desemboca en la estructuración de objetivos de comportamiento, modelos de análisis de tareas y uso de indicadores de desempeño.

			En general, hoy resulta un desafío permanente para las universidades posicionarse frente a la “era de la evaluación”, la acreditación de carreras, los sistemas de aseguramiento de la calidad, sin quedar atrapadas en una lógica tecnocrática que inhabilite repensar, mejorar y reorientar los proyectos educativos para construir nuevos sentidos sociales (Díaz Barriga, 2015).
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			Capítulo 2. Características del currículo universitario

			1. Las dificultades de demarcación

			La demarcación del campo curricular en la educación superior presenta hoy limitantes derivadas de la identidad del propio nivel educativo, como se plantea para la didáctica del nivel superior (Camilloni, 1995). En un momento de fuertes cambios disciplinares e institucionales no existe una respuesta unánime acerca de lo que involucra hoy la denominada “educación superior”, ni de sus objetivos específicos de formación. De este modo, la problemática curricular actual debe significarse en el contexto sociohistórico de la educación superior contemporánea.

			Como plantea De Sousa Santos (1994, 2005), durante el siglo XX, y como resultado de las contradicciones sociales en las que se vio inmersa, la universidad pública fue derivando en una crisis estructural —expresada en forma de crisis de hegemonía, crisis de legitimidad y crisis institucional— que la orientó hacia un proceso de creciente descaracterización intelectual, segmentación y desvalorización de los diplomas universitarios.[29]

			La primera contradicción social refiere a la exigencia que la universidad tiene de continuar produciendo “alta cultura y conocimientos ejemplares para la formación de las élites”, como lo ha hecho desde la Edad Media, a la vez que producir “modelos culturales medios y conocimientos útiles para las tareas de transformación social y especialmente para la formación de la fuerza de trabajo calificada exigida por el desarrollo industrial” (ibíd., p. 228). Esta contradicción se expresa como crisis de hegemonía ya que la universidad se manifiesta incapaz de desempeñar cabalmente estas funciones contradictorias, presionando a los grupos sociales más afectados por su déficit funcional, o al Estado en nombre de ellos, a buscar medios alternativos para alcanzar sus objetivos.

			La centralidad de la universidad como lugar preferente para la producción de la alta cultura y el conocimiento científico avanzado descansa en una serie de presupuestos cuya vigencia cada vez es más problemática. Se expresa en una dicotomía entre alta cultura y cultura popular, que hoy supone la segmentación progresiva del sistema en instituciones de élites e instituciones de masas. A su vez, en la tensión creciente entre educación y trabajo, y muy particularmente en la dicotomía teoría-práctica, resultado de la fuerte presión que recibe la universidad en las últimas décadas en el sentido de su participación en la solución de problemas económicos y sociales urgentes. De ello derivarán la jerarquización de la investigación aplicada vs. la investigación básica; la concentración de recursos financieros estatales en centros de investigación; la incitación a la búsqueda de recursos externos para financiar la investigación científica, la derivación del compromiso social a la cooperación con la industria y un largo etcétera.[30]

			La segunda contradicción se establece entre “la jerarquización de los saberes especializados […] y las exigencias sociopolíticas de democratización y de igualdad de oportunidades” (ibíd., p. 229). Esta contradicción se manifiesta como crisis de legitimidad en la medida en que se hace socialmente visible la carencia de objetivos colectivos asumidos”, esto es, “se pone en tela de juicio el espectro social de los destinatarios de los conocimientos producidos y, por tanto, el carácter democrático de su transmisión” (ibíd., pp. 229-232). Ello derivará en la incorporación limitada de grupos sociales antes excluidos, agregando a la estratificación del tipo de conocimientos, la diferenciación según el origen social del cuerpo estudiantil.

			La tercera contradicción se sitúa entre “la reivindicación de la autonomía en la definición de los objetivos institucionales y la sumisión creciente a criterios de eficacia y de productividad de origen y naturaleza empresarial” (ibíd., p. 229). Se manifiesta como crisis institucional en la medida en que la singularidad organizativa de la universidad se pone en tela de juicio y se busca imponerle modelos organizativos vigentes en otras instituciones consideradas más eficientes. Emerge en el marco de la crisis del Estado-providencia y la desaceleración de la productividad industrial en los países centrales. Va a conllevar el recorte presupuestal progresivo provocando, entre otros efectos, la alteración de las posiciones relativas de las diferentes áreas del saber, la incorporación de criterios de evaluación ajenos a la naturaleza organizacional de la institución y la imperiosa necesidad de contar con medios alternativos de financiación.

			En la última década, según este, se profundizan el proceso de descapitalización de la universidad pública y su contracara, la progresiva mercantilización y transnacionalización de los servicios universitarios, en la que colabora decisivamente el fuerte avance tecnológico. Por otro lado, la emergencia de nuevas formas de producción de conocimiento, como veremos después, evidencia modificaciones significativas en las relaciones entre conocimiento y sociedad (Gibbons et al., 1997). En el plano específicamente político, se plantea la necesidad de reconstruir un proyecto universitario articulado con los proyectos de desarrollo nacional en el contexto global, elemento que parece decisivo en el caso de los países periféricos.

			De este modo, se plantea hoy el problema de definir en términos históricos concretos los fines singulares de la formación superior, de lo que se deriva la dificultad de concebir este nivel de la educación como una unidad epistémica que posibilite la construcción de una didáctica y de una teoría curricular específica.

			A la tradicional formación científica y profesional del más alto nivel —sustentada en una sólida preparación académica de carácter teórico—, se agrega hoy una educación terciaria enfocada en una formación de carácter predominantemente técnico y tecnológico en una variedad de campos aplicados.[31] La tensión entre la formación académica y vocacional, entre estudio y capacitación, ha sido una constante en la historia de la educación superior, pero hoy se amplifica notablemente como resultado de los cambios estructurales del binomio economía-sociedad y universidad (Neave, 2001). Se identifica así en las últimas décadas la configuración de un campo de educación tecnológica con una fuerte orientación práctica y aplicada que tiene como objetivo contribuir a “la generación de capacidades tecnológicas endógenas, que permita tanto la creación de nuevas tecnologías como la adaptación y adecuación de las existentes a condiciones, particularidades y necesidades propias y específicas” (Gómez Campo, 2002, pp. 9-18).[32]

			Los límites entre la enseñanza terciaria y universitaria se desdibujan y la universidad profundiza en su interior la diversificación de las formaciones que brinda, en al menos tres niveles: el pregrado —con formaciones técnicas superiores y tecnológicas—, el grado y el posgrado; este último incorporando ya nuevos escalones. Todo ello sumado a un escenario de campos disciplinares y profesionales en continuo proceso de transformación. De este modo, la didáctica del nivel superior deberá pensarse, sin descaracterizar el nivel, probablemente en función de fines de formación crecientemente complejos y heterogéneos.

			2. La identidad del currículo universitario

			Ubicados en este marco histórico, intentamos a continuación algunas aproximaciones conceptuales para una caracterización del currículo universitario desde una mirada didáctica.

			Desde una perspectiva sociológico-curricular, un primer aspecto que interesa clarificar es cómo se establece el vínculo entre currículo y poder en el nivel universitario. Ello supone responder a interrogantes básicas acerca de quiénes, cómo y para qué seleccionan, distribuyen y evalúan los conocimientos curriculares.

			Haciendo uso de las categorías de Bernstein (1988, p. 84), podríamos decir que el currículo universitario presenta históricamente un enmarcamiento débil; esto es, los docentes y los estudiantes ejercen un alto grado de control del proceso de “selección, organización, ritmo y temporización del conocimiento transmitido y recibido en la relación pedagógica”, aunque condicionado por la fuerza de las tradiciones disciplinares y educativas. Este rasgo constituye a nuestro juicio un elemento estructurante esencial del currículo del nivel superior, del cual se derivan dinámicas curriculares parcialmente distintas de las que se verifican en el resto del sistema. Importa recordar que la literatura que se ocupa del análisis del poder y el control curricular tiene como idea fundante la enajenación del diseño y, en cierto grado, del desarrollo del currículo por parte de los actores de la educación (Bernstein, Kemmis, entre muchos otros). La introducción de políticas de flexibilización curricular, por otro lado, profundiza las capacidades de selección de los estudiantes ya que por primera vez se habilita la posibilidad de una autonomía, más o menos regulada, en la construcción personal del trayecto de formación.

			De este modo, y a diferencia de los otros niveles del sistema, las universidades públicas (al menos las cogobernadas) desarrollan procesos colectivos de elaboración y evaluación de los planes de estudios desligados de lógicas técnicas. Se entiende, además, una “obligación” docente la formulación del propio programa de estudios (Díaz Barriga, 1994). Se puede incluso afirmar que el conocimiento técnico-curricular no ha formado parte de los procesos de renovación curricular de manera generalizada y sistemática en las universidades públicas y que probablemente han sido más determinantes las experiencias “comparadas” introducidas por los académicos a partir de la propia experiencia académica internacional. En términos históricos, el discurso pedagógico-didáctico se incorpora tardíamente, y con relativa legitimidad, a una docencia universitaria que se configura de acuerdo al proyecto académico-profesional de la institución, esto es, que privilegia el perfil científico-investigativo del profesor.

			La institución universitaria, en su vertiente liberal, ligada estrechamente a la creación y la crítica del conocimiento y regida por el principio de libertad académica, constituye así potencialmente un espacio “privilegiado” de elaboración y experimentación curricular. La particular dinámica del ámbito universitario, como señala Ares Pons (1995), determina que los cambios educativos que involucran al conjunto de la institución sean la resultante de un laborioso proceso de deliberación y transacciones entre actores diversos, internos y externos, que sostienen puntos de vista y opiniones, individuales y colectivos, no necesariamente coincidentes. Desde esta perspectiva, las renovaciones curriculares suponen procesos abiertos de transformación académica y social en los que se deliberan y confrontan concepciones filosóficas, científicas, pedagógicas y políticas. Cada plan de estudios, por tanto, es la resultante del nivel de acuerdo alcanzado por un colectivo académico en un momento histórico dado y, en ese sentido, constituye el proyecto educativo posible que orienta las prácticas cotidianas durante un determinado período de la vida institucional.

			3. Ejes estructurantes del currículo universitario

			Derivado de los fines genéricos de la educación superior, la singularidad del currículo universitario estaría dada fundamentalmente por los objetivos de formación que aborda el nivel —formación de profesionales, en sentido amplio— y por la naturaleza de sus contenidos —científicos, tecnológicos, artísticos, humanísticos altamente especializados— (Lucarelli y otros, 2000).

			Papel de la profesión

			Un eje estructurante del currículo del nivel lo constituye el componente profesional, ya que, como plantea Lucarelli, los currículos universitarios se encuentran fuertemente condicionados por la historia y por la identidad de las profesiones y sus prácticas.

			Ligado a la conformación del Estado y la sociedad moderna, el desarrollo de las profesiones se vincula a los procesos de formalización y especialización del saber, en el tránsito de los saberes empíricos propios del medioevo al saber racional de la modernidad. Y son las universidades quienes acompañan desde sus orígenes, como plantea Weber, el proceso de burocratización de la sociedad capitalista urbana, impartiendo la formación requerida, la enseñanza de especialidades. El análisis sociológico de las profesiones es de larga data, pero han sido escasos los abordajes teóricos globales del tema. Sus principales desarrollos emergen fundamentalmente del enfoque funcionalista —con una perspectiva universalista y neutra del mundo profesional— y de la teoría de los campos de producción y circulación de los bienes simbólicos de Bourdieu, con una visión de las profesiones como espacios estructurados de prácticas que son la resultante, en cada momento histórico, de las luchas y de las relaciones de fuerza que se establecen en su interior (Tenti, 1989).

			En la actualidad, la sociología de las profesiones presenta signos de estancamiento. Haciendo referencia al trabajo de Macdonald (1999), Pacheco Méndez y Díaz Barriga (2005) advierten las dificultades de respuesta de esta rama de la sociología frente a los cambios estructurales del mundo del trabajo en el marco de la sociedad globalizada, tecnologizada y competitiva, tanto en lo que refiere a sus formas de organización como al propio desarrollo de los campos disciplinares que sustentan las profesiones. La evolución vertiginosa del campo laboral y la densidad de la problemática plantean la necesidad de nuevas perspectivas de estudio —multidisciplinares—, capaces de profundizar acerca de la heterogeneidad de los procesos de trabajo al interior de las profesiones, abordando los nuevos contextos en los que conviven mercados ocupacionales paralelos y aun diversos y aparecen nuevas formas de comportamiento profesional. La dificultad de delimitación entre los desempeños profesionales tradicionales y las nuevas prácticas ha dado lugar, incluso, a una confusión entre los conceptos de profesión y ocupación.

			En otro orden, el análisis sociológico requiere atender las peculiaridades que adoptan los desarrollos profesionales en cada contexto social. En el caso de México y probablemente de parte de América Latina —y a diferencia del proceso anglosajón—, las profesiones aparecen históricamente vinculadas al desarrollo del Estado nacional, por lo que se configuran desde el punto de vista de esta disciplina con mayor debilidad (ibíd., pp. 77-78).[33]

			Estos cambios estructurales que presentan los campos profesionales plantean nuevos requerimientos y nuevas condiciones para la formación universitaria, de lo que se derivan fuertes tensiones. El análisis de la articulación entre educación superior y empleo, inscripto primordialmente en la economía de la educación, presenta algunas limitantes. Por un lado, la idea de formación académico-profesional se confunde actualmente, en pleno auge del enfoque de competencias, con la formación técnica, dibujándose el perfil de la formación universitaria; por otro lado, se requiere superar las visiones reduccionistas imperantes en el campo y desarrollar una mirada compleja que permita atender la multiplicidad de factores históricos, políticos y económicos en juego en cada realidad social en la que se insertan los egresados universitarios (Díaz Barriga, 1996).

			Teichler (2005), por su parte, señala la falta de estudios sistemáticos, confiables y generalizados, tanto desde el punto de vista de los sectores de trabajo como de los países, lo que contrasta con el nivel de demandas que le plantean a la educación superior contemporánea los sistemas laborales. Desde la óptica del mundo del trabajo, se verifica un importante consenso sobre los requerimientos en materia de formación de graduados. Estos refieren, en primer lugar, a la adquisición de competencias generales,[34] el cultivo de las habilidades sociales y de comunicación, y ciertos rasgos de personalidad (emprendimiento, flexibilidad). A la vez se demandan competencias genéricas directamente relacionadas con la formación, tales como la capacidad de resolver problemas del campo académico o profesional específico. También se exige a la educación superior una formación más aplicada y orientada a la práctica y el desarrollo de la capacidad de realizar abordajes interdisciplinarios.

			En la caracterización de Pacheco Méndez y Díaz Barriga (2005), los nuevos comportamientos profesionales refieren fundamentalmente a las capacidades generalizadas del “modo 2” de producción de conocimientos de Gibbons et al. (1997). No obstante, según Teichler, si bien son evidentes las razones por las cuales hoy se jerarquizan las competencias genéricas,[35] “existen muchos indicios de que la necesidad de conocimientos generales es objeto de una sobrevaloración endémica” (Teichler, 2005, p. 52). Los conocimientos especializados, por otra parte, en proceso de mayor fragmentación, tienen una gran relevancia en muchas áreas científicas y de las ingenierías, a la vez que muchos de los sectores laborales emergentes exigen una formación especializada profunda.

			Con una visión más crítica, y desde la filosofía social, Barnett (2001) analiza las tendencias que dominan el debate de fin de siglo sobre el currículo universitario, mostrando el desplazamiento de la ideología de la competencia académica en favor de la ideología de la competencia operacional, como expresión de una nueva unidimensionalidad, el operacionalismo, que concibe el conocimiento ya no como un “don” sino como un recurso. Esta perspectiva incluye una variedad de nociones en boga —desarrollo de habilidades personales transferibles, flexibilidad, modularización curricular, acumulación de créditos, aprendizaje experiencial, basado en problemas, trabajo en grupos, etc.— que se confrontan con las nociones clásicas de comprensión, pensamiento crítico, interdisciplina y sabiduría, vinculadas al mundo académico. Las capacidades que preidentifica el mercado de trabajo tienden a dominar la reconfiguración del currículo universitario en el marco de una educación superior masiva, y en este acomodamiento juega un papel decisivo el Estado, interviniendo por distintas vías en las dinámicas profesionales de los académicos. Basados en Lyotard (1987), el currículo universitario estaría evolucionando según Barnett, Parry y Coates (2001), en el sentido de una performatividad creciente, en tanto principio guía de la relación actual entre educación superior y mercado laboral.

			Con esta visión general, Barnett sintetiza las tensiones actuales del currículo universitario mediante un esquema que resulta ordenador:

			Polos distantes: las habilidades en la educación superior
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			Fuente: Barnett, 2001, p. 94.

			Vemos así el interjuego entre formaciones generales y específicas según los requerimientos del mundo académico —interno—, en el que se incluye la formación disciplinar e interdisciplinar, y los requerimientos del mundo del trabajo —externo—, que comprenden la formación profesional particular y general, en el lenguaje de las competencias, distinguidas como específicas y genéricas, y estas últimas con el componente agregado de la transferibilidad. En estos polos subyace, por otro lado, la tensión entre formación teórica y práctica.

			Como contracara, Pacheco Méndez y Díaz Barriga (2005) señalan que el confinamiento de la formación profesional al ámbito universitario, otrora gremial, implicó un alejamiento de la formación práctica profesional del contexto real y el desarrollo in extenso de la formación disciplinar. Unida a la fuerte regulación de los cambios curriculares, la preservación de los saberes tradicionales de las disciplinas opera limitando la incorporación de nuevas temáticas y de los conocimientos de frontera. A ello se suma actualmente la promoción de políticas educativas que refuerzan las mismas lógicas: la práctica de exámenes nacionales y los enfoques de acreditación de carreras que ignoran la innovación curricular y el propio campo teórico curricular en los procesos de evaluación institucional. Por otro lado, tampoco existen demandas claras de un mercado ocupacional que se perfila cada vez más con una impronta pragmática, que requiere la demostración de destrezas para la resolución de nuevos problemas y no solo la capacidad de evocar conocimientos.

			En suma, se advierte que el componente de formación profesional a nivel del currículo universitario va adquiriendo una complejidad cada vez mayor, atravesado por distintos polos de tensión, entre los requerimientos de formación general y especializada, de formación teórica y práctica, e incluso de formación disciplinar e interdisciplinar. Complejidad que no admite resoluciones técnicas mecanicistas, ni soluciones únicas ni uniformes para el conjunto de las carreras.

			Papel de lo académico

			Otro eje estructurante del currículo del nivel tiene que ver con la naturaleza del conocimiento académico, especializado y diversificado a la vez (Lucarelli y otros, 2000), hecho que condiciona estrechamente la configuración de los currículos a las dinámicas de generación, aplicación y crítica del conocimiento científico y a la producción de alta cultura. Constituyendo esta una función primordialmente universitaria en el siglo XX, parece claro que la fuerza de la lógica disciplinar, con su diversidad paradigmática,[36] ha sido determinante en la definición de los contenidos legítimos de la transmisión en la educación superior.

			El campo teórico de la educación superior cuenta con algunos aportes clásicos de relieve. Proporcionan miradas fuertes desde la sociología los escritos de Durkheim (1992), Bourdieu (1989) y Clark (1983) (Krotsch, 2001). Más recientemente se abren perspectivas de análisis en una diversidad de enfoques históricos, sociales, políticos, culturales, especialmente dinamizadas por el desarrollo de los estudios comparados (Neave, Van Vught, Clark, etc.).

			Con una perspectiva desde el interior del mundo universitario y una mirada más microsociológica, Burton Clark (1983) hace una disección fina de la naturaleza de la materia prima del trabajo universitario: el conocimiento, situándolo como el núcleo fundante de la estructura, la organización y la identidad institucional. Desde un concepto muy amplio del conocimiento avanzado moderno:

			No es posible definir con precisión esta materia invisible. El conocimiento es un concepto central de la discusión sobre la educación en cualquier nivel; los currícula constituyen definiciones de las formas de conocimiento cuya impartición se considera válida.

			En el sentido genérico que aquí le atribuimos, su significado es amplio e incluye tanto campos temáticos como estilos de pensamiento y destrezas intelectuales. […] Así, concebido ampliamente, el conocimiento es el medio común utilizado para una variada gama de propósitos —tanto para funciones de “masa” como de “élite”, tanto para el trabajo de un instituto tecnológico y los programas de capacitación cortos para la universidad, de investigación y el doctorado. (Clark, 1983, p. 35)

			Clark (1983) identifica alguna de sus propiedades fundamentales:

			
					Se trata en primer lugar de un conocimiento de carácter especializado, en continuo proceso de división y multiplicación, fundamentalmente en el último siglo y medio, como resultado de los procesos de industrialización y complejización de la vida social.

					Tiene autonomía creciente, esto es, está en “continuo distanciamiento de las especialidades entre sí y respecto del conocimiento general […]”,[37] si bien algunos campos requieren compartir linderos. El conocimiento se localiza entonces en unidades relativamente autónomas, débilmente o laxamente acopladas, dando lugar a una estructura de poder y de control muy poco jerárquica, esencialmente plana, que difiere de la organización burocrática de las profesiones.

					Los procesos de descubrimiento del conocimiento constituyen una actividad abierta, sin límites prefijados, de modo de dar lugar a desarrollos epistemológicos libres, no previstos.

					Se trata de un conocimiento portador de herencias ancestrales, por lo que carga con una pesada y larga historia de trabajo, de controversia y de pugna académica.En suma, un sistema académico opera con materias crecientemente especializadas y numerosas, intensivas y extensivas en conocimiento, y que gozan de una autonomía derivada de la inercia. […] Así como no se ha encontrado una manera de frenar la división del trabajo en la sociedad, no es probable que se encuentre una manera de frenar la división del conocimiento en la sociedad académica. (Clark, 1983, p. 40)


			

			De ello se deriva una modalidad disciplinar de organización y control del trabajo académico —en forma de cátedras, departamentos o institutos—, que, fruto del agrupamiento por especialidad, resulta en una distribución amplia de la autoridad y en la conformación de culturas disciplinares diferenciadas que trascienden las fronteras institucionales (“colegio invisible”). La disciplina se erige, de este modo, en el elemento primordial que configura tanto la profesión académica como la organización universitaria.

			Si bien en la visión de Clark el campo universitario es, como para Bourdieu, un espacio de lucha, este se dirime en la pugna interna por la legitimidad del conocimiento y no aparece articulado con la lucha social externa:

			El campo científico, como sistemas de relaciones objetivas entre posiciones adquiridas (en las luchas anteriores), es el lugar (es decir, el espacio de juego) de una lucha competitiva que tiene por desafío específico el monopolio de la autoridad académica, inseparablemente definida como capacidad técnica y como poder social, o, si se prefiere, el monopolio de la competencia científica que es socialmente reconocida a un agente determinado, entendida en el sentido de capacidad de hablar e intervenir legítimamente (es decir, de manera autorizada y con autoridad) en materia de ciencia. (Bourdieu, 2000, p. 2)

			Una contribución posterior en la misma línea “interna”,[38] pero desde una perspectiva cultural y epistemológica, antes que sociológica, es la que realiza Becher (2001). Interesado en identificar las relaciones entre las culturas académicas y la naturaleza del conocimiento, aporta una disección rica del mundo de las disciplinas y las especialidades. Con un enfoque analítico que busca comparar y contrastar disciplinas —desde el punto de vista de la investigación y no de la enseñanza—, reconstruye la mirada que del propio campo realizan académicos de Gran Bretaña y Estados Unidos pertenecientes a muy diversas instituciones.

			A los fines de nuestro estudio, interesa subrayar el valor que le asigna a la dimensión epistemológica en la configuración de los rasgos culturales y sociales que asumen los colectivos académicos. Sin desconocer la importancia de las variables contextuales, internas y externas, así como el grado de variabilidad geográfica e histórica que presentan las disciplinas, Becher (2001, p. 198) da cuenta de la existencia de “estructuras identificables en la relación entre las formas de conocimientos y las comunidades de conocimientos asociadas con ellas”. Concluye, además, como Clark, que la esencia de la vida académica es la variedad, tanto epistemológica —de los territorios— como cultural —de las tribus académicas—. En tal sentido, son de interés las descripciones que efectúa tanto de los dominios de conocimiento (duro puro, blando puro, duro aplicado, blando aplicado) como de las disciplinas específicas a estudio, logrando delinear similitudes y diferencias en los patrones de acumulación de conocimiento, tipos de explicación, métodos, naturaleza de los resultados, formas de validación, posibilidades de predicción, etc. Las categorías de análisis propuestas además resultan útiles a los fines de reconocer y explorar las conexiones y las variedades disciplinares, así como las particularidades que se derivan de las especialidades que las componen.

			En la misma línea, Barnett et al. (2001) concluyen que los campos de conocimiento siguen dominando la educación superior, no solo como una fuente de identidad académica, sino como medio para la estructuración de los programas de estudios. Para la mayoría de los académicos, la lealtad institucional es secundaria a la lealtad disciplinaria y las relaciones de trabajo dentro de la institución se encuadran en las profundas estructuras epistemológicas. En consecuencia, los planes de estudios están conformados en un grado significativo por los valores y las prácticas de los diferentes campos de conocimiento.

			Desde el punto de vista de la enseñanza, y en el marco de la teoría curricular, la preocupación epistemológica tiene como principal exponente a la corriente “conceptual- empirista” (Pinar, 1979) de los años sesenta, con aportes aún vigentes de teóricos de la talla de Schwab (1973), Phenix (1973), Huebner (1976) y Bruner (1962), entre otros. Para nuestro estudio importa rescatar el papel que estos atribuyeron a la estructura de las disciplinas en la configuración de los currículos y los procesos de enseñanza, resituando el valor que las variadas estructuras conceptuales y de validación de conocimiento —con sus alcances y límites— imponen a la dinámica educativa. Consideración que parece aún más evidente en el caso de la formación universitaria, no solo por la naturaleza de sus contenidos, sino también por los fines educativos que busca cumplir el nivel.

			… Nuestros resultados parecen indicar que entre las disciplinas hay diferencias que llegan hasta el corazón de la enseñanza (universitaria), de la investigación y de la relación alumnos-cuerpo docente. (Lodahl y Gordon, 1972, citados por Becher, 2001, p. 214)

			Este recorrido nos lleva a plantearnos el supuesto de que, siendo relevante —como plantea Schön (1983, 1992)— la influencia que en el currículo universitario ha tenido la racionalidad técnica de raíz positivista[39] es razonable pensar que las formaciones superiores se han configurado desde el punto de vista epistemológico en forma esencialmente ecléctica, pudiéndose identificar códigos curriculares diferenciados de acuerdo a la naturaleza de los campos de formación.

			La estructuración arquetípica del conocimiento que pauta la división social del trabajo académico y sus formas administrativas condiciona por otra parte la configuración de un currículo universitario fuertemente clasificado, en términos de Bernstein (1988). Esto no implica que algunos campos de formación no hayan experimentado, fundamentalmente a partir de la segunda mitad del siglo XX, formas curriculares más integradas, globalizadoras, de acuerdo a sus peculiaridades epistemológicas y de requerimientos de formación.

			Por otra parte, los cambios estructurales de los sistemas universitarios permiten vislumbrar nuevas formas de producción del conocimiento que de consolidarse podrían permear las formas de organización del conocimiento curricular. En un esquema de universidad ampliada, Gibbons et al. (1997) identifican el surgimiento de un modo de producción de conocimiento, tanto para las ciencias naturales como para las ciencias sociales y humanas, que tiene lugar en contextos de aplicación sociales y económicos más amplios y asume una lógica diferenciada del modo académico tradicional desarrollado en contextos de producción. Aparece fundamentalmente como un conocimiento transdisciplinar, heterogéneo y temporal desde el punto de vista de sus practicantes, y heterárquico y flexible en lo organizacional, que tiene múltiples derivaciones para la dinámica académica e institucional.

			De este modo, se conjugan en la sociedad contemporánea una expansión incesante de conocimientos especializados de todas clases y una demanda de conocimientos transdisciplinares asociados a un emergente sistema de producción de conocimiento socialmente distribuido. No obstante, y dada la autonomía relativa que la función de enseñanza tiene históricamente respecto de la investigación —más aún en el marco de la multiinstitucionalidad actual—,[40] no se pueden pensar trasvasamientos lineales.

			Otra dimensión del currículo universitario que interesa destacar tiene que ver con la brecha entre el conocimiento científico producido (disciplinas académicas) y el conocimiento curricular seleccionado para la enseñanza; esto es, el análisis de las transformaciones que tienen lugar entre un estadio y otro, como se plantea para los demás niveles del sistema (disciplinas escolares) (Chevallard, 1997). En un estudio del año 2005 Iuru identifica, a través del análisis documental de planes y programas y del discurso docente, la existencia de “un particular recorte de las ciencias, de los saberes, y de los conocimientos técnicos vigentes en la sociedad” (p. 89), que denomina “disciplinas universitarias”, diferenciadas de las “disciplinas académicas” o de los “campos disciplinares académicos”, como opta denominar. Es común que la literatura curricular equipare tácitamente para el nivel universitario ambos tipos de conocimiento, ya que se trata del ámbito responsable de la generación de conocimiento legítimo. No obstante, como muestra este estudio, las disciplinas universitarias aparecen como nuevos objetos culturales: “son como los escolares creaciones originales del sistema universitario —no diríamos espontáneas, atentos a la multiplicidad de factores que condicionan el proceso de transformación del conocimiento— y como estas, desempeñan un doble papel: forman no solo individuos, sino una cultura que penetra el mundo del conocimiento y la sociedad global” (p. 90).

			

			
				
					[29]  Los tres niveles de crisis se condicionan mutuamente y eclosionan en la década de los sesenta, pero su origen histórico es diverso, se remonta en el primer caso a la etapa del “capitalismo liberal” (hasta fines del siglo XIX), en el segundo caso al período del capitalismo organizado (principios del XX hasta los años 60) y en el tercer caso, a la etapa del capitalismo desorganizado (del 60 a la actualidad).

				

				
					[30]  Una variedad de estudios y analistas actuales dan cuenta de este proceso (Carnoy, 1998), pero sirva de ejemplo evocar el estudio de la Universidad de Arizona, que a fines de los noventa impacta al mundo académico introduciendo la idea de “capitalismo académico”. Esta noción se asocia con los profundos cambios organizacionales que tienen lugar en las universidades de investigación de los países avanzados para lograr su incorporación —con la pérdida consecuente de la autonomía académica— en las redes de producción de conocimientos e incrementar así sus posibilidades de captación de recursos (Slaughter, S., y Leslie, L. L. Academic capitalism: politics, policies and the entrepreneurial university. Baltimore: Johns Hopkins, 1997).

				

				
					[31]  Siguiendo la clasificación de Gilles Ferry (1997: 76-77), que involucra diferentes niveles de práctica: a) el “nivel del conocimiento técnico”, entendido como el dominio de un “saber hacer” —”muy elaborado” en muchos casos—, pero que implica una reflexión centrada en el “cómo hacer”, y b) el “nivel de conocimiento praxiológico”, entendido como el dominio del “qué hacer” vinculado a un “por qué y un para qué”. Esto es, referido a la praxis como “puesta en (práctica) de diferentes operaciones en un contexto dado que es necesario analizar y en el que habrá que tomar decisiones referentes al plan de ejecución de lo que se hace”; suponiendo un nivel de reflexión, de teorización mayor de la práctica.

				

				
					[32]  Un caso paradigmático en este sentido lo constituye actualmente Finlandia, que, en poco más de veinte años, reconvierte radicalmente su sistema de educación superior haciendo una apuesta decisiva a la educación científico-tecnológica para la construcción de la sociedad de la información (Castells, M., e Imanen, P. [2002]. La sociedad de la información y el Estado del bienestar. El modelo finlandés. Madrid: Alianza Editorial).

				

				
					[33]  Citando el estudio realizado por Peter Cleaves (1985) para la Universidad de Wisconsin: El Estado y las profesiones. El caso de México, Ed. Colegio de México.

				

				
					[34]  Comunes al conjunto de las disciplinas y formaciones y más cercanas a las competencias para la vida (responsabilidad, creatividad, sensibilidad social, tolerancia a la incertidumbre…). Línea que introduce la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) a través de la experiencia PISA de exámenes internacionales.

				

				
					[35]  Rápida obsolescencia del conocimiento especializado, estructura de puestos flexibles, etc.

				

				
					[36]  “Cada grupo disciplinar se acerca de manera idiosincrásica hacia la definición de conocimiento pertinente, sin que se observe ninguna correlación estrecha con el estereotipo de las ciencias duras puras frecuentemente adoptado en la literatura sobre el tema” (Becher, 2001: 23).

				

				
					[37]  Ibíd.: 37.

				

				
					[38]  Pero más focalizada en la “vida privada” (imagen que Becher toma de Trow) de las disciplinas y de los grupos académicos.

				

				
					[39]  No solo con respecto a la concepción de la práctica profesional como “aplicación de la teoría y la técnica científicas a los problemas instrumentales de la práctica” (Schön, 1998: 39), sino también a la secuencia del currículo estructurado en un componente inicial de formación disciplinar básica, sobre el que descansa la práctica, al que le sigue el componente de formación aplicado.

				

				
					[40]  Habiéndose alcanzado un estadio de posmasificación universitaria, las universidades que efectivamente investigan no son mayoritarias. Estados Unidos cuenta con aproximadamente 3.600 universidades, de las cuales alrededor de 300 tienen como principal actividad la investigación científica (Altbach, 2001).

				

			

		

	
		
			Capítulo 3. La selección y la organización curricular

			De este modo, la polisemia del concepto de currículo es una constante en la literatura y, como plantea Pinar (2014), se requiere entender el campo a través de una amplia variedad de discursos o textos.

			Siguiendo la clasificación general de Angulo y Blanco (1994), distinguimos tres planos de análisis de lo curricular: a) el currículo como contenido, b) el currículo como planificación, c) el currículo como realidad interactiva.

			Acepciones del currículo y ámbitos de racionalidad

			
				
					[image: Descripción: Description: Description: Description: Description: Description: Description: Terminologia del placer en el De voluptate.png]
				

			

			Fuente: Angulo y Blanco, 1994, p. 28.

			A los fines de nuestro estudio, nos adentramos en el espacio de la “racionalidad de la representación” que la comunidad académica construye acerca del currículo como contenido y como planificación, expresada en los modos característicos de selección y organización curricular que lleva a cabo.

			1. Los problemas de la selección y la organización del currículo

			Los problemas de la selección han sido el foco de los estudios sociológicos curriculares preocupados por las derivaciones políticas e ideológicas de la relación contenido-cultura,[41] logrando un impacto que puso en duda la pervivencia del campo conceptual por su fuerte sociologización (Díaz Barriga, 1996).

			Litwin (1997) aporta una visión netamente didáctica, definiendo la selección curricular como la posibilidad de:

			… identificar los conocimientos, las ideas, los principios de un determinado campo temático o área, su relevancia y relación con otros campos y con el desarrollo actual de la ciencia, el arte y la tecnología, al mismo tiempo que los problemas de comprensión que entraña, las ideas previas, los estereotipos o las intuiciones que subyacen al tema en cuestión. (p. 49)

			En la línea de Chevallard (1997) y otros, esto implica considerar también desde el punto de vista epistemológico las sucesivas transformaciones y recortes que sufren los distintos saberes en juego en los procesos de transposición didáctica: el saber erudito o el conocimiento disciplinar, el saber seleccionado para enseñar y el saber efectivamente enseñado. En este sentido, Litwin (1997) plantea la necesidad de recuperar la disciplina a los fines de romper con la lógica fuertemente clasificadora a la que ha llevado la división de estas en asignaturas, transformadas en inventarios diseñados para la enseñanza.

			… recuperar sus problemas, sus principios, sus relaciones con otras y entre sus constructos. Implica, también, reconocer por qué un problema es propio de su campo y cómo se investiga en ella. Para hacerlo se requiere identificar los temas que se investiga en el campo, los límites que están en discusión, sus problemas centrales, el pensamiento que le es propio. (p. 50)

			En la formación profesional universitaria, por otra parte, la “práctica” se transforma en “contenido”. La recuperación y el uso del conocimiento en contextos de actuación o intervención adquieren una complejidad singular que cuenta en las últimas décadas con importantes desarrollos teóricos sobre la tensión teoría-práctica (Schön, 1983, 1992) y que, posteriormente, se engarzan con el debate sobre las competencias (Perrenoud, 2006). Finalmente, el problema del desarrollo de las “habilidades generales del pensamiento” como “contenido” se entronca con las preocupaciones actuales por la “enseñanza de la estructura sintáctica de las disciplinas” que compromete fundamentalmente los modos de transmisión (Basabe, Cols y Feeney, 2004).

			En cuanto a la organización de lo que se enseña, Díaz Barriga (1996) lo sitúa como un tema central de la didáctica,[42] distinguiendo tres planos de reflexión:

			a. el problema epistemológico de la estructura, las formas lógicas y los procesos históricos de una disciplina;

			b. la construcción individual que cada ser humano realiza de ese conocimiento, construcción en la que entran en juego tanto sus procesos específicos de acercamiento y elaboración de la información, como sus formas de codificación e interpretación de lo exterior, en particular del contexto social;

			c. la manera como los presupuestos de organización del contenido adquieren concreción en un proceso escolar. Proceso que implica la interacción de sujetos (docentes y alumnos), de dinámicas institucionales, de elementos teórico-técnicos específicos del quehacer docente… (p. 78)

			En la cuestión de las estructuras del conocimiento se conjuga entonces lo “epistemológico-objetivo” (campo disciplinar) con lo “epistemológico-subjetivo” (campo de pensamiento), y es esta complejidad la que ha dificultado en parte, para este autor, una reflexión profunda sobre el tema, especialmente en lo disciplinar.[43]

			De allí se deriva el debate sobre la preservación de la estructura interna de las disciplinas y su presentación articulada —a nivel de programas y de trabajo del aula— a los fines de favorecer los procesos de construcción de conocimientos. En el primer caso, alineado con los desarrollos teóricos de Schwab y Phenix sobre estructuras y arquitectura del conocimiento disciplinar, que ya mencionáramos. En el segundo caso, alineado con los aportes de Bruner y Taba sobre integración de los contenidos curriculares.[44]

			En términos globales, la integración curricular ha sido objeto de cierta controversia teórica y según Torres (1996) se la distingue de la noción de interdisciplinariedad, reservada a lo epistemológico. Refiere a la unidad de las partes para el logro de una unidad mayor. Bernstein (1988) habla de una idea, tema o “supraasignatura” a la que se subordinan los diversos contenidos, condicionando a la vez nuevas formas de organización de la enseñanza. Desde el punto de vista histórico, aparece contrapuesto al modelo dominante de “currículo puzzle o tipo colección” basado en las disciplinas que, como vimos, ha condicionado una clasificación fuerte del conocimiento educativo (p. 76).

			La opción pedagógica por este tipo de currículo obedece a una variedad de fundamentos epistemológicos, psicológicos y sociológicos, entre los que destacamos:

			
					la inclusión de contenidos que se encuentran en las fronteras de las disciplinas y que son objeto de varios campos de conocimiento;

					formar en un pensamiento interdisciplinario, creando hábitos intelectuales que obliguen a tomar en consideración las intervenciones humanas desde todas las perspectivas y puntos de vista. (Torres, 1996, pp. 119-124)

			

			Desde el punto de vista del diseño, los currículos integrados han asumido formas muy variadas, desde modalidades simples de coordinación de contenidos disciplinares hasta enfoques complejos por problemas, pasando por integraciones intermedias con base en áreas, módulos, unidades didácticas, temas (Beane, 2005). En el caso de la educación superior, especialmente experimentados a nivel de la formación en ciencias de la salud (Venturelli, 1997, entre varios otros).

			2. Planes de estudios y programas

			Como vimos, en las últimas décadas el análisis de la dimensión prescriptiva de los currículos en sus formas documentales, el currículo escrito, ha suscitado menor interés que los temas del desarrollo, la implementación y la deliberación y toma de decisiones en los contextos específicos de realización de lo curricular (Hargreaves, 1994, citado en Goodson, 2003). Sin embargo, aparece hoy como un componente clave de las políticas de enseñanza y su estudio; como dice Barco, “ofrece pistas interesantes para comprender los desarrollos curriculares en acción” (Barco, 2005, pp. 52-53).

			En la conceptualización de Barco (2005, pp. 47-49), los planes de estudios en el ámbito universitario constituyen los textos oficiales que documentan el modo en que las disciplinas académicas se organizan, conciben y constituyen. Sus procesos de elaboración, en tanto prácticas centenarias, se encuentran naturalizados, formando parte de los usos y costumbres de la vida institucional. En su uso común comprenden en lo fundamental, y a los fines de una determinada formación, el conjunto de materias, con sus contenidos mínimos y sus respectivos formatos curriculares, así como información referida a requisitos de ingreso, titulación, regímenes de cursado y correlatividades. En las últimas décadas se ha tendido a incorporar además los fundamentos y objetivos de la formación y el perfil de egreso.

			Podría decirse que en sus usos los planes de estudios universitarios transitaron de una modalidad de “lista de contenidos”[45] (al menos hasta los años sesenta) a una modalidad de “proyecto de formación” en el cual se acuerdan el conjunto de las dimensiones en juego, incluidos los aspectos reglamentarios.

			En la actualidad existen indicios de un nuevo cambio de formato. Es posible constatar algunos efectos de la flexibilización curricular en el sentido de la adopción de esquemas mínimos que dan cuenta fundamentalmente del perfil de formación y de la estructura general curricular.[46] Las unidades curriculares básicas (materias, asignaturas, módulos, etc.), y a través de ellas las disciplinas académicas específicas, se presentan a modo indicativo e incluso anexo. Por otra parte, vinculado con la necesidad de facilitar procesos dinámicos de cambio curricular y de ajuste permanente de los contenidos y modos de enseñanza previstos en el currículo.

			Si bien es claro que los planes de estudios se debaten entre su función burocrática y su función pedagógica, se constatan a lo largo del tiempo algunos rasgos fundamentales que los caracterizan:

			
					desde el punto de vista del proyecto de formación, y siguiendo a Goodson (2003), “todo plan en su aspecto documental, constituye una respuesta a un plan anterior”, y a la vez, “todo plan de estudio nace como un proyecto a futuro, sin un diseño acabado, que se va completando en la práctica” (pp. 52-53). Se trata entonces de un texto pedagógico que, a la vez que lleva a cuestas una historia incorporada, se erige en constructor de nueva historia; siendo, en el caso de las universidades, los sujetos de la prescripción los propios actores educativos.[47] De este modo, es claro su carácter intrínsecamente inasible, elusivo. En este punto es que se concentran los estudios histórico-curriculares, entre otros, de este autor británico.[48] Ubicado en una perspectiva construccionista social del currículo, pero procurando discernir en su análisis entre áreas de estabilidad y de cambio, dentro de la aparente fluidez y fluctuación del currículo (p. 42).

					desde el punto de vista de los sujetos del currículo,[49] dice Barco “… el lugar de responsabilidad asumido por cada docente en relación con la formación del futuro profesional (fundamentalmente como contribución de conocimientos a dicha profesionalidad), está constituido por su materia, su disciplina, su asignatura”. De este modo, y como reflejo de la estructura de base disciplinar a la que alude Clark, el plan “… se fragmenta en la práctica en asignaturas, y el sentido de totalidad y coherencia queda en posesión de los docentes”. La idea de totalidad que estaba en el origen de lo curricular[50] “… de partes que no tienen una existencia independiente sino que se organizan en un todo, se ha perdido en la práctica, dando lugar a una molecularización de sus componentes”, a estructuras en archipiélago. Como contrapartida, se refuerza la dificultad, histórica en el nivel universitario, de incorporar en la elaboración curricular la perspectiva del sujeto de la enseñanza, de modo de garantizar la consistencia necesaria para la construcción de su identidad profesional y universitaria (pp. 50, 52, 68).

			

			En un esfuerzo de recuperación de los documentos curriculares como objeto de análisis teórico, en este trabajo de síntesis Barco además nos aporta algunas categorías de análisis básicas que permiten avanzar en la comprensión de las concepciones y lógicas que presiden los planes y las disciplinas que los integran.

			Partiendo de la noción de código curricular de Lundgren (1992, p. 67), construye el concepto de código del plan y recupera de Cuesta Fernández (1997) la noción de código disciplinar. En la definición de Lundgren, el código curricular refiere al “… conjunto de principios fundamentales según los cuales se desarrolla el currículum: cómo se selecciona, se organiza y se transmite el contenido”. Entendido este como los textos pedagógicos[51] que a lo largo de la historia han vehiculizado el nexo entre los contextos de producción y de reproducción social, buscando resolver el problema de la representación. Con este punto de partida, Lundgren recorre la historia de la pedagogía identificando cinco grandes códigos curriculares: clásico, realista, moral, racional, invisible. Infiere así los códigos curriculares dominantes en cada período histórico del cambio educacional y en referencia a los procesos de escolarización básica.

			A partir de esta noción macro que busca recuperar la dimensión sociohistórica del currículo (Kemmis, 1988), Barco (2005) elabora una noción circunscripta al documento curricular plan de estudios, operacionalmente más útil a los fines de nuestra investigación: el código del plan:

			Diremos así que el código del plan está constituido por la lógica organizativa del mismo que preside la formulación de ejes, selección y/o creación de disciplinas académicas, modos de las diversas relaciones y correlaciones para lograr la formación del egresado de que se trate así, como de lineamientos generales de la transmisión, apropiación y creación de conocimientos involucrados en el plan. Esta lógica, a su vez descansa en fundamentos epistemológicos, pedagógicos y de política de distribución de conocimientos. (pp. 52-53)

			En segundo lugar, y a partir de las elaboraciones de Cuesta Fernández (1997, p. 20), propone una tercera categoría de análisis de lo curricular: el código disciplinar, fundamentalmente presente en el nivel de los programas y también derivada de la noción general de Lundgren.

			El Código Disciplinar integra discursos, contenidos y prácticas que interaccionan y se transforman impelidos por los usos sociales característicos de las instituciones escolares en sus diversas fases. (Barco, 2005, p. 54)

			Finalmente, y asociado a este tipo de código, identifica la idea de eje como una noción clave para la organización de los contenidos de la formación, referida tanto a los programas como a los planes.[52]

			Los ejes de los programas aparecen así como un principio organizador de los contenidos de la disciplina dando lugar a la configuración de un mapa de la disciplina que “no es estático ni tampoco una creación sui generis de cada docente” (ibíd., pp. 55-56).

			… constituyen la manifestación “visible” de la disciplina académica, y constituyen una de nuestras categorías de análisis: El eje del programa, está constituido por el o los conocimientos centrales de la disciplina y el sentido que le atribuye el docente. La combinación y la interrelación de la distribución topológica y la asignación cronológica (en el sentido de presunción de tiempo a asignar a los temas de acuerdo a su importancia y dificultad) que efectúa el docente, va generando un principio organizativo, que condensa su concepción acerca de la disciplina, su sentido y orientación teórica, y puede ser planteado inicialmente en forma explícita o “dibujarse” a posteriori por el desarrollo de temáticas o problemas propuestos.

			

			
				
					[41]  Por un lado, la nueva sociología de la educación, que, incursionando en el campo curricular a través de autores como Apple, Mc Laren, Giroux, reivindica el papel de lo singular, de los intereses de grupos sociales y “comunidades” particulares. Por otro, y con una visión complementaria, autores como Bourdieu, Bernstein, Eggleston analizan el papel de la selección, la organización, la evaluación y la distribución del conocimiento educativo en términos de reproducción social, vinculando el contenido curricular a los intereses de una cultura dominante. En América Latina, y de forma contemporánea, se desarrolla una perspectiva social que pone en relación el contenido curricular con la política a través de figuras como Freire, pero con enfoques menos deterministas que no niegan la posibilidad de la acción; antes bien, el educador va a cumplir un rol activo como transformador de la cultura (Díaz Barriga, 1997).

				

				
					[42]  Abordado inicialmente desde la perspectiva del orden, en relación con su progresión y secuencia.

				

				
					[43]  Se plantea esta dificultad de forma muy categórica, destacando el tratamiento por momentos esquivo y por momentos simplificado que ha tenido el tema desde el punto de vista histórico (ibíd.: 78; 1997: 62).

				

				
					[44]  Apoyada en Ausubel, Alicia de Alba (1986) avanza en el análisis de las estructuras conceptuales de las materias que componen un plan de estudios universitario, pero finalmente circunscripto al plano de la evaluación curricular.

				

				
					[45]  Fruto de la fuerte clasificación disciplinar.

				

				
					[46]  Ciclos, áreas de formación y créditos.

				

				
					[47]  Más allá de la lucha de posiciones (científica, política, filosófica, pedagógica, etc.), ello explicaría parte del interés y la energía que insumen los procesos de evaluación y reforma curricular en el nivel universitario. Son también estos momentos, estamos convencidos, decisivos en la conformación de las identidades y los compromisos institucionales. Probablemente las deliberaciones en torno a los proyectos de formación, más que de investigación, posibiliten un posicionamiento de mayor “apertura” a los intereses institucionales.

				

				
					[48]  Goodson, 1995, 2000, 2003.

				

				
					[49]  Entendidos como los define María de Ibarrola (1995: 7): “… los sujetos sociales, individuos y grupos, que protagonizan el conjunto de relaciones curriculares —a partir de diferentes inserciones sociales— y que en la medida en que las protagonizan también se constituyen y se transforman como sujetos, y constituyen y transforman estructuras de acción”.

				

				
					[50]  Según la historiografía (Hamilton, Goodson, Durkheim), el término evocaba en su origen la idea de “pista” y “carrera”, lo que “obliga a un tratamiento unitario, disciplinado (estructural y coherente) y con ordo (secuencia integral)” (ibíd.: 51-52).

				

				
					[51]  Entendidos en un sentido muy amplio: escritos y no escritos, verbales y no verbales.

				

				
					[52]  Alicia de Alba lo emplea como noción estructurante de los planes de estudios en la investigación antes referida.

				

			

		

	
		
			SEGUNDA PARTE: MARCO HISTÓRICO CURRICULAR

		

	
		
			Capítulo 4. Encuadre histórico general de las carreras

			1. Características del sistema de educación superior en el Uruguay: rasgos generales y peculiaridades históricas[53]

			La conformación histórica de la universidad en el Uruguay difícilmente autorice a hablar de la existencia de un “sistema nacional de educación superior”, que por definición implica una interdependencia de sus elementos constitutivos. Como veíamos, el Uruguay presenta la peculiaridad de la existencia de una única universidad pública creada en 1849, después de un largo proceso fundacional, que mantiene durante más de un siglo y medio el monopolio de la educación superior pública. Es recién entrados los años ochenta que se inicia un lento proceso de diferenciación institucional y surge la primera universidad privada del Uruguay —la Universidad Católica del Uruguay Dámaso Antonio Larrañaga— en el marco de más de una década de intervención militar de la universidad estatal (Uruguay, 1984). Posteriormente, en el período de reapertura democrática y en un contexto regional de impulso a políticas de privatización de la educación superior y de ajuste del Estado, el Poder Ejecutivo habilita la conformación de un “Sistema de Enseñanza Terciaria Privada”, sin articulación desde el punto de vista legal con el sector universitario público.

			Otra particularidad de la legislación educativa uruguaya tiene que ver con el otorgamiento de la más amplia libertad de enseñanza, situación poco frecuente en otros países. La educación pública, tanto en los niveles primario, secundario como universitario, se encuentra regulada constitucionalmente por entes autónomos. La Udelar goza de autonomía técnica, administrativa y de gobierno, y la enseñanza primaria y media de autonomía técnica y administrativa. A diferencia del resto de los países del continente, el Ministerio de Educación y Cultura (MEC) en el Uruguay no tiene potestades políticas sobre la educación pública. En materia de enseñanza, el Poder Ejecutivo cumple únicamente funciones de coordinación del sector público y de regulación de las instituciones universitarias privadas.

			En otro orden, la universidad uruguaya, fundada por el Estado republicano, presenta “una impronta estatista, laica, democrática y republicana [que] la distinguirá hasta nuestros días” de las universidades tradicionales de América Latina cuyo origen fue colonial y eclesiástico (Ares Pons, 1997, p. 179). Esta raíz marcará su devenir, ligado estrechamente a la historia social y política del país y a la conformación de su identidad nacional. Iniciado el siglo XX, además, fuertemente impactada por el movimiento reformista de la universidad latinoamericana. De allí devienen como rasgos más característicos su carácter autonómico, cogobernado, plenamente gratuito y de libre acceso o ingreso irrestricto. En síntesis, el sistema de educación superior en el Uruguay está conformado por los siguientes componentes.

			a. Una “macrouniversidad”, en el sentido planteado por el Instituto Internacional de la UNESCO para la Educación Superior de América Latina (IESALC-UNESCO),[54] esto es, una universidad pública que:

			concentra el 85 % de la matrícula global, superando actualmente los 86.000 estudiantes de grado y los 10.000 puestos docentes (MEC, 2013, 2015);

			es el principal sostén de la estructura científica nacional (80 % del Sistema Nacional de Investigadores [SNI]);

			recibe más del 95 % del financiamiento estatal destinado al nivel universitario;

			cuenta con una estructura organizacional que cubre el conjunto de las áreas del conocimiento, las más variadas disciplinas y la totalidad de los niveles de formación superior: terciario (tecnicaturas y tecnólogos),[55] grado, posgrado y educación permanente;

			tiene bajo su responsabilidad el más amplio desarrollo y difusión de la cultura nacional.

			b. Una nueva universidad pública de reciente creación (ley 19.043, 2013), la Universidad Tecnológica del Uruguay (UTEC), en proceso de institucionalización.

			c. Un subsector privado conformado por cinco universidades y trece institutos universitarios que:

			concentra aproximadamente el 15 % de la matrícula global, registrándose en el año 2013 un volumen de algo más de 25.000 estudiantes universitarios (MEC, 2014);

			cubre de forma parcial las áreas del conocimiento científico y profesional, primordialmente algunas carreras de las ciencias humanas y sociales, las ingenierías y las ciencias de la salud; en algún caso constituyen además instituciones con perfiles disciplinares especializados;

			desarrolla primordialmente funciones de enseñanza;

			no recibe financiamiento estatal, siendo desde el punto de vista jurídico asociaciones civiles o fundaciones sin fines de lucro, con personería jurídica y ampliamente autónomas desde el punto de vista académico (dentro de los márgenes que la normativa establece por razones de interés público).

			2. Políticas de enseñanza y políticas curriculares desde la reapertura democrática

			Políticas centrales de enseñanza universitaria

			La Udelar promueve desde la reapertura democrática la definición de políticas centrales de investigación, enseñanza y extensión, de modo de impulsar un desarrollo estratégico institucional que permita superar el modelo histórico de descentralización política de las facultades. Con este fin, crea organismos centrales de cogobierno —que posteriormente se constituirán en prorrectorados— destinados al fomento general de las funciones universitarias. Es así que se conforma a mediados de los años noventa un organismo central de cogobierno universitario que tendrá a su cargo la coordinación, estímulo y desarrollo de la actividad de enseñanza de grado en la Universidad de la República, asesor del Consejo Directivo Central en materia de políticas educativas y promotor de iniciativas de fomento de la innovación en la educación universitaria (Comisión Sectorial de Enseñanza [CSE]).

			Una sistematización de las líneas y acciones educativas impulsadas por la Udelar en las últimas décadas muestra algunas pautas de configuración de las políticas centrales que permiten comprender el enfoque político institucional que orienta el desarrollo de la enseñanza en estos años (Collazo, 2016).

			Se observa en primer lugar que el diseño, las formas de ejecución y los instrumentos de evaluación de las políticas centrales de enseñanza se configuraron de un modo peculiar en cada período de gobierno universitario, quedando pautados nítidamente los cortes de análisis en las tres etapas rectorales y sus correspondientes presupuestos quinquenales. Esto es, cada rectorado definió nítidamente una agenda política propia en materia de enseñanza de grado.

			Cada período de gobierno estuvo guiado por un ideario político rectoral que presenta nexos —explícitos o implícitos— con la agenda de orientaciones de política universitaria consensuadas por las universidades de la región en las Cumbres Regionales y Mundiales de Educación Superior (UNESCO). A la vez, se incorporan desarrollos teóricos nacionales y se introducen y recrean tradiciones, debates y lineamientos innovadores presentes en los distintos campos de formación universitaria de la Udelar. La universidad pública uruguaya tiene además un rol muy activo en las definiciones del concierto académico regional frente a las orientaciones neoliberales que organismos internacionales promueven en los años noventa.

			Cada ciclo rectoral construyó una agenda de prioridades que incorporó nuevos ejes, líneas e instrumentos de políticas centrales de enseñanza, a la vez que dio continuidad, con mayor o menor sostenimiento, a los ejes y líneas de políticas que lo precedieron. De este modo, se verifica un movimiento de política educativa más propenso a la innovación y la estabilidad que a la innovación y la ruptura.

			Cada período se concentra en un foco o núcleo de preocupación en torno al cual se definen el conjunto de los lineamientos de política educativa: a) mejora de la enseñanza y fortalecimiento docente, b) diversificación y flexibilización curricular, c) respaldo a los procesos de aprendizaje y apoyo estudiantil. A lo largo de estas décadas va conformándose, de este modo, un abordaje progresivamente multidimensional y complejo de la problemática de la enseñanza universitaria en la línea de profundizar la construcción de un nuevo modelo pedagógico.

			Cada etapa se construye además a través de un entramado de actores institucionales, de nivel de cogobierno y de nivel técnico, de creciente amplitud, que juegan un papel protagónico en la operacionalización de las políticas de enseñanza e involucran espacios cada vez más amplios que los proyectados (Red de Unidades de Apoyo a la Enseñanza, comisiones sectoriales de Enseñanza, de Investigación y de Extensión, Comisión Coordinadora del Interior, Comisión Académica de Posgrados, Programas y Proyectos Centrales ligados a la enseñanza, Espacio Interdisciplinario, etc.).

			En resumen, no se identifican compromisos de orientación política institucional ajenos a los acuerdos regionales y propiamente universitarios como sucediera en otros países de la región, al impulso de las orientaciones políticas mundiales de los años noventa para la educación superior. Se podría afirmar que, en términos comparados, la universidad pública uruguaya logra preservar un alto grado de autonomía política frente a las presiones ejercidas por las dinámicas de la globalización.

			Políticas curriculares universitarias[56]

			En el complejo entramado de políticas educativas promovidas desde la reapertura democrática, el eje curricular ha sido gravitante, tanto en términos de oportunidad de actualización y reorientación de los proyectos de formación universitaria como de creación de nuevas ofertas educativas.

			Una breve reconstrucción de antecedentes permite identificar cuatro grandes movimientos en relación con los cambios curriculares ocurridos en los últimos veinticinco años, pautados internamente por las definiciones adoptadas en las diferentes administraciones centrales y los servicios universitarios y, externamente, por los acuerdos regionales de acreditación de carreras.[57] La culminación de este largo proceso se sintetiza en el logro de un amplio acuerdo institucional para la regulación de los estudios de grado que posibilita, por primera vez, orientar con directrices curriculares, de enseñanza y de evaluación fuertemente concertadas el conjunto de la oferta de formación universitaria en este nivel de formación.

			Reforma de la oferta tradicional y diversificación inicial

			Un primer movimiento refiere a las transformaciones operadas en la etapa de reapertura democrática en la que la Udelar priorizó las políticas de investigación, supeditando la mejora de la calidad de la enseñanza a los logros del desarrollo científico. A iniciativa de los servicios universitarios, este período fue muy rico en reformas curriculares y transformaciones de la enseñanza, delineándose los modos de abordar la crisis de una enseñanza que empezaba a desarrollarse en condiciones de masificación. Es en este momento que surgen las primeras estructuras de apoyo a la enseñanza en una búsqueda de respuestas pedagógicas a los problemas de la masividad y el cambio curricular.

			Durante la segunda mitad de los años ochenta se llevan a cabo intensos procesos de evaluación y reformulación de los planes de estudios, y las nuevas propuestas curriculares se aprueban a lo largo de la década de los noventa. Más de la mitad de los servicios renovaron en estos años sus planes de estudios, buscando en muchos casos recuperar los proyectos e idearios pedagógicos gestados en las reformas de los sesenta, truncados por la intervención. Asociada al dinamismo del campo social, la oferta de carreras se expande notablemente con las nuevas licenciaturas en Ciencias de la Comunicación, Relaciones Internacionales, Ciencia Política, Sociología, Traductorado, Estadística, y las tecnicaturas en Relaciones Laborales y en Turismo. Por otra parte, la Udelar se diversifica rápidamente en lo institucional, conformándose en este período las facultades de Ciencias Sociales, Humanidades y Ciencias de la Educación, Ciencias, Psicología, y los institutos asimilados de Bellas Artes y de Enfermería. La Facultad de Ingeniería, por su parte, se coloca a la vanguardia de las reformas curriculares sentando las bases de un enfoque curricular flexible y crea tempranamente el primer tecnólogo conjunto entre la Administración Nacional de Educación Pública (ANEP) y la Udelar, el Tecnólogo Mecánico. En una segunda etapa, las carreras tradicionales se incorporan en la década del dos mil a los procesos de acreditación regional. En primer lugar, al Mecanismo Experimental de Acreditación de Carreras de Grado (MEXA) y posteriormente al Sistema ARCU-SUR. Este camino de evaluación de carreras supuso la oportunidad de poner en juego un enfoque sistémico de mejora curricular, exigido por los requerimientos de autoevaluación institucional y de evaluación por pares externos. La formación de grado ya no se analiza solo en función de sí misma, sino en el marco del complejo de funciones universitarias y de las condiciones concretas de desarrollo institucional en que se encuentra inserta. Potencialmente se trata de los procesos más ricos ocurridos en estos años a nivel curricular, operándose una dinámica de fortalecimiento de la enseñanza de grado que adquiere características peculiares e impacta en los desarrollos curriculares posteriores. La acreditación regional presenta rasgos comunes pero también diversos, en función de las tradiciones y condiciones institucionales de cada carrera. De este modo, un elemento a analizar particularmente en esta dinámica es la importancia y las características que asume la innovación curricular en los distintos campos disciplinares y profesionales.

			Reestructura curricular y aceleración de la diversificación

			Un segundo movimiento tiene que ver con las políticas centrales de diversificación, articulación y flexibilización curricular que la Udelar impulsa en la última década con el fin de respaldar la ampliación y el desarrollo de la oferta de educación terciaria y universitaria en el conjunto del territorio nacional. Buscando superar concepciones curriculares configuradas en un contexto de formación de élites, se define la reforma estructural de los currículos. Ello supone el pasaje de un modelo tradicional cerrado, tubular, de ruta única, a un modelo curricular abierto, flexible y articulado. El propósito de esta política no es solo garantizar la apertura del acceso, sino también estimular las oportunidades de permanencia y continuidad de los estudios, en una apuesta al fortalecimiento de la inclusión educativa. Se sientan así las bases estructurales del proceso de diversificación curricular universitaria, de oferta múltiple de carreras y perfiles, tratando de evitar los callejones sin salida, los retornos al punto de partida, los tiempos muertos, la segmentación en circuitos de primera y de segunda, y una larga lista de lógicas curriculares excluyentes históricas. Estas definiciones resultan decisivas para el crecimiento de la Udelar en el conjunto del territorio nacional y muy especialmente para la construcción del sistema terciario público, esto es, para el cumplimiento de la meta de generalización de la enseñanza superior y terciaria en el país.

			Adhiriendo a líneas de política de innovación curricular de los años noventa a nivel mundial asumidas por las Conferencias Mundiales de Educación Superior (1998, 2009), la Udelar incorpora tres criterios fundamentales de reestructura curricular, orientados por principios de autonomía estudiantil, diversificación y continuidad de los estudios. Un primer criterio refiere a la “flexibilidad curricular”, que la Udelar entiende como posibilidad de diversificación de itinerarios curriculares por medio de actividades opcionales y electivas que otorgan autonomía a los estudiantes de acuerdo a sus intereses y necesidades de formación. Un segundo criterio es la “articulación curricular”, es decir, la proyección de tránsitos curriculares que posibiliten una fluida movilidad estudiantil, tanto horizontal como vertical, entre carreras universitarias y otras carreras terciarias, facilitando además la prosecución de estudios de personas que estudian y trabajan. Movilidad que se acuerda con un mínimo obligatorio para todos los estudiantes universitarios. Un tercer criterio es la “creditización” de todas las carreras con parámetros comunes, a los efectos de facilitar el reconocimiento de los aprendizajes alcanzados en distintos contextos de formación. El principio clave que preside este gran proceso de diversificación curricular en marcha es la idea de que distintos caminos pueden conducir a iguales resultados, tanto en términos de objetivos como de calidades de formación. Y es esta convicción la que guía sustantivamente el proceso de democratización de la enseñanza universitaria. Con este encuadre, la Udelar promueve una variedad de medidas de reestructuración curricular y amplía los niveles de formación estimulando la oferta terciaria y la creación de ciclos iniciales como modalidad de ingreso alternativo. Adopta además medidas específicas de apertura del acceso que facilitan el ingreso a estudiantes que se encuentran en proceso de culminación de la enseñanza media y a personas que acrediten una formación equivalente. Asimismo, se habilita la posibilidad de cambiar de campo de estudio sin retornar a secundaria y del mismo modo a los egresados universitarios iniciar una nueva carrera.

			En la primera etapa de ejecución de políticas orientadas por los Planes Estratégicos de Desarrollo (2000, 2005), se crean una decena de carreras nuevas y se renuevan numerosos planes de estudios en el conjunto de las áreas académicas. Comienzan a gestarse las primeras carreras compartidas (Ingeniería Química, Ingeniería de Alimentos, Biología Humana, Diseño de Comunicación Visual) y las primeras ofertas específicas para el interior del país (Ciencias Sociales, Turismo Binacional, Gestión de Recursos Naturales y Desarrollo Sustentable). Se crea un nuevo tecnólogo conjunto con ANEP, el Tecnólogo Químico, y se procesan reformas curriculares con enfoque flexibilizador en Química, Música y Odontología.

			En la segunda etapa, orientada por el proceso de reforma universitaria acordado en el año 2007, y en un contexto de profundización de las políticas integrales de descentralización universitaria y alto crecimiento presupuestal, el proceso de diversificación curricular asume una fuerte aceleración. La oferta de formación se amplía notablemente con la creación de una treintena de carreras tecnológicas y de grado y tres ciclos iniciales optativos (CIO). Numerosas carreras pasan a dictarse de forma exclusiva en los centros universitarios del interior del país: Diseño del Paisaje, Turismo, Recursos Naturales, Gestión Ambiental, Ciencias Hídricas Aplicadas, Lenguajes y Medios Audiovisuales, tecnicaturas y tecnólogos Agroenergético, Cárnico, Telecomunicaciones, Madera, Artes, Operación de Alimentos, Tecnologías de la Imagen Fotográfica, Administración y Contabilidad. Se implementan también en ellos los primeros CIO de las áreas Social y Científico-Tecnológica y se proyecta un nuevo ciclo para el área Salud. Se expande, por otra parte, la oferta de carreras compartidas dictadas en Montevideo (Ciencias de la Atmósfera, Física Médica, Viticultura y Enología, Gestión Universitaria).

			En solo un quinquenio, la Udelar logra duplicar su capacidad de diversificación curricular respecto de las dos décadas anteriores, con una clara impronta multidisciplinaria e interinstitucional, demostrando un dinamismo de la oferta curricular en el nivel de grado que en la actualidad alcanza las ciento veinticinco carreras y un número mayor de titulaciones. Este fenómeno tiene además un desarrollo equivalente en el nivel de posgrado.

			Hacia una formación universitaria integral

			Un tercer movimiento refiere a las políticas centrales que la Udelar impulsa en el marco de la reforma universitaria con vistas al fortalecimiento de la integralidad de la formación profesional y académica en el grado. Con base en el legado reformista latinoamericano y un enfoque de educación superior orientada al desarrollo, se rejerarquiza la construcción de un proyecto educativo de fuerte compromiso social, vinculado con el medio, a la vez que estrechamente asociado a la creación de conocimiento y la promoción de perspectivas interdisciplinarias. Con este fin, la Udelar busca revalorizar e incorporar nuevos saberes al currículo universitario, particularmente de experiencias de formación que: a) articulen las funciones universitarias, b) promuevan abordajes multidisciplinarios y multiprofesionales en espacios controlados y en contextos reales de práctica, c) prevean la integración equilibrada de los componentes de formación teórica y formación práctica, restituyendo particularmente el valor de esta última, y d) atiendan las necesidades actuales de formación general (social, ética, estética, ciudadana, medioambiental, comunicacional, etc.), integradas al currículo con una resolución transversal adecuada. Se define en este sentido incorporar a las carreras el conjunto de la actividad estudiantil con valor formativo, en la perspectiva de reforzar la formación integral de los estudiantes de grado. Con particular énfasis, se curriculariza la extensión universitaria para el logro de una mayor vinculación con los problemas y necesidades de la sociedad, acordándose en este marco la generalización de las “prácticas integrales”, entendidas como “aquellas que articulan al mismo tiempo aproximaciones interdisciplinarias y actividades de enseñanza, investigación y extensión y actividades en el medio” (Udelar, 2009). La estrategia de curricularización constituye un modo eficaz de legitimación de los nuevos saberes, en particular de la extensión universitaria.

			Integración de nuevas institucionalidades

			Un cuarto y último movimiento tiene que ver con la integración en los años 2003 y 2008 de nuevas institucionalidades a la Udelar, ampliando no solo la oferta de carreras, sino también los campos disciplinares y profesionales, con sus complejidades derivadas. Se incorporan el Instituto Superior de Educación Física y el Centro de Diseño Industrial, dependientes del Ministerio de Educación y Cultura, y las carreras de auxiliares de la Escuela de Sanidad de Scoseria, dependientes del Ministerio de Salud Pública. Ello supone, entre otras transformaciones, la integración a la vida institucional de nuevas tradiciones y perspectivas educativas. Asimismo, estas carreras y programas de formación tienen el desafío adicional de adecuarse a los requerimientos del nivel universitario, y en particular a las políticas curriculares, para su reconocimiento institucional.

			Los desafíos de la implementación curricular y el cambio de modelo pedagógico

			Este conjunto de políticas curriculares se plasma finalmente en la normativa universitaria, así como otras definiciones sustantivas para la renovación general de la enseñanza adoptadas en el proceso de reforma universitaria. La Ordenanza de estudios de grado y otros programas de formación terciaria (OG), vigente desde setiembre de 2011, formaliza y acelera el proceso de cambio curricular en los términos construidos y acordados institucionalmente durante estos años. De este modo, las nuevas ofertas de carreras aprobadas recientemente se formulan siguiendo las nuevas directrices curriculares y los planes de estudios de las carreras más antiguas —renovados o en proceso de renovación— se alinean con esta política (Udelar, 2014).

			La historia del currículo advierte acerca de las condiciones del cambio curricular, demostrando el papel primordial que juegan los procesos de implementación de los nuevos planes de estudios, más allá de los acuerdos alcanzados a nivel del currículo prescripto. En tal sentido, la Udelar prevé la conformación de estructuras de gestión, supervisión y evaluación curricular permanentes que se ocuparán de velar por el cumplimiento de los objetivos educativos planificados y por la consistencia de los proyectos de formación en sus múltiples dimensiones.

			Se trata de recuperar la idea de carrera como proyecto de formación procurando romper la lógica —también histórica— del archipiélago de materias, de la fuerte segmentación o fragmentación curricular y de la tendencia al enciclopedismo, en la senda de restituir la unicidad implicada en la noción de carrera. El currículo universitario constituye además un espacio potencialmente privilegiado de elaboración y experimentación que, en el caso de los procesos de flexibilización curricular, exige ser dinamizado y sostenido mediante una gestión académica altamente planificada e incluso tecnificada. Asimismo, requiere de un fuerte involucramiento estudiantil y docente para llevar a cabo los procesos de evaluación, ajuste y redireccionamiento continuos requeridos en el desarrollo curricular.

			Finalmente, las transformaciones previstas se orientan en última instancia a la activación de un proceso profundo de renovación de la enseñanza universitaria, cuyas bases quedan asentadas en la Ordenanza a través de tres grandes ideas fuerza. Por un lado, la recuperación del enfoque de enseñanza activa promovido por la Udelar en su proyecto pedagógico de los años sesenta, de fuerte inspiración escolanovista, que enfatiza el autodesarrollo estudiantil —y en última instancia el logro de capacidades de formación autónoma— como “estrategia pedagógica primordial: aquella que privilegia las experiencias en las cuales el estudiante, en forma individual o en grupos, se enfrenta a la resolución de problemas, ejercita su iniciativa y su creatividad, adquiere el hábito de pensar con originalidad, la capacidad y el placer de estudiar en forma permanente y la habilidad de movilizar conocimientos específicos para resolver problemas nuevos y complejos” (Udelar, 2011, art. 5). Por otro lado, la idea de diversificación de la enseñanza, no solo en términos metodológicos como se ha planteado tradicionalmente, sino también en relación con las modalidades organizativas (presencial, semipresencial y virtual), así como de uso diversificado de recursos educativos. Concebida para atender la heterogeneidad de necesidades y perfiles de formación actuales, la diversificación de la enseñanza se concibe de este modo como una estrategia esencial para el logro de la igualdad de oportunidades en el nivel superior. En tercer lugar, la reconceptualización de la evaluación de los aprendizajes en la universidad como un componente clave de la renovación pedagógica, restituyendo su función formativa y no solo certificadora de conocimientos hacia la que ha derivado la enseñanza de masas. En este marco, se recupera además la idea de autoevaluación estudiantil como un factor ineludible del desarrollo de procesos educativos de calidad para la formación de profesionales y académicos. El papel determinante que la evaluación juega en las formas de aprender en los contextos educativos actuales conlleva un reenfoque radical de la labor docente en su función evaluadora.

			En suma, estas definiciones advierten acerca de un cambio de modelo pedagógico —o al menos de construcción de una nueva mirada— a partir del cual la Udelar busca redimensionar varios aspectos: jerarquizar el sujeto de la formación y fundamentalmente la preocupación por los procesos de aprender; cuestionar las formas tradicionales de relación con el saber, pasando del enfoque de transmisión de información al de promoción de procesos reflexivos y activos de construcción de conocimientos, y en última instancia, avanzar en la resignificación y complejización del rol docente universitario en el plano de la enseñanza en un contexto contemporáneo de fuertes mutaciones.

			3. Breve encuadre de las carreras seleccionadas para el estudio

			Campo tecnológico. Estudios de ingeniería eléctrica

			La formación en ingeniería en la Udelar se remonta a la etapa de “nacimiento de la universidad moderna (1885-1908)”, con la creación de la Facultad de Matemáticas en el año 1885, la que albergaba los estudios de arquitectura, agrimensura e ingeniería (Oddone y Paris, 2010).

			La institucionalidad independiente se alcanza en 1915, conformándose la Facultad de Ingeniería y Ramas Anexas y la Facultad de Arquitectura de forma autónoma.

			Con antecedentes de cursos de electrotécnica desde principios de siglo, la formación en el área de ingeniería eléctrica data del año 1936, momento en el que se crea el Instituto de Electrotécnica de la Facultad de Ingeniería, que luego se transforma, en el año 1967, en el actual Instituto de Ingeniería Eléctrica. La carrera de Ingeniero Electricista se imparte por primera vez en 1947 como una opción de la Ingeniería Industrial.

			Después de la reapertura democrática se suceden tres planes de estudios (1987, 1991, 1997) comunes a todas las ingenierías, de perfil generalista y con crecientes niveles de flexibilidad y diversificación curricular. Se otorga a la formación básica y básica tecnológica un papel primordial para dar solidez al perfil generalista del egresado y garantizar a la vez una adecuada adaptación a un campo profesional amplio y cambiante.

			Actualmente la formación se organiza en tres perfiles: Electrónica, Telecomunicaciones y Potencia, preservándose la titulación única. El plan de estudios vigente (1997) define al ingeniero electricista como “un profesional con formación básica en los temas relacionados con las aplicaciones técnicas de los fenómenos electromagnéticos” que en el ejercicio profesional “será capaz de realizar tareas de especificación teniendo en cuenta la normativa existente, diseño, operación, mantenimiento y aplicación en algún área de Ingeniería Eléctrica tal como: Electrónica, Telecomunicaciones, Sistemas Eléctricos de Potencia, Instalaciones Industriales”.

			La carrera fue acreditada en las dos fases de reconocimiento de títulos de grado universitario en los países del Mercosur (2006-2001, 2012-2017).

			La facultad cuenta con estudios históricos recientes que aportan elementos sobre las tensiones de este campo de formación científico-tecnológica a lo largo del tiempo.

			Campo de la salud humana. Estudios de odontología

			Las carreras del área de la salud humana tienen en nuestra universidad una raíz básica común, vinculada a la formación médica en los orígenes de la institución (1876).

			Posteriormente, y de acuerdo con la evolución de las ciencias de la salud, las formaciones odontológica y de enfermería se autonomizan durante el siglo XX.

			La formación profesional de dentistas y doctores en Odontología en el país reconoce dos etapas. Durante la primera etapa (1892-1920), la formación correspondía a la Sección Odontología de la Facultad de Medicina. En 1920, se crea la Escuela de Odontología de la Udelar, dependiente de la Facultad de Medicina, pero con mayor autonomía política y educativa. La segunda etapa comienza en 1928 cuando la Escuela obtiene su completa autonomía dentro de la universidad. A continuación, por ley del mes de julio de 1929, se crea la Facultad de Odontología de la Udelar (ley 8.433).

			Desde los años noventa, la Facultad de Odontología de la Udelar desarrolla una transformación curricular sistemática de su carrera de grado, implementando hasta la fecha tres planes de estudios (1993, 2001, 2011). Los objetivos fundamentales que guían este proceso refieren al cambio del modelo de atención de la salud bucal, la estructuración de un modelo curricular integrado y la promoción de un enfoque de enseñanza activa y de evaluación formativa.

			La renovación del último plan de estudios (2011) tuvo como objetivos básicos: a) actualizar el perfil generalista, b) profundizar el modelo curricular integrado y de atención integral, c) fortalecer el perfil académico de la formación, d) fortalecer el componente de formación general, e) avanzar en el proceso de flexibilización y articulación con carreras afines, f) racionalizar los tiempos de formación.

			Un análisis global de la evolución de los planes de estudios de Medicina, Odontología, Psicología y Enfermería permite identificar los enfoques curriculares más sobresalientes promovidos en la segunda mitad del siglo XX en el campo de la salud y observar nexos claros entre los modelos de formación de sus recursos humanos.

			Trascendiendo la concepción flexneriana de educación médica de principios de siglo, basada en un enfoque predominantemente curativo, centrado en la enfermedad y orientado a la solución de problemas sanitarios individuales, los currículos del área Salud introdujeron criterios de interdisciplinariedad, integración docente asistencial, incorporación de las ciencias sociales al proceso salud-enfermedad y jerarquización de la atención primaria.

			En las últimas décadas además se han multiplicado e intensificado las instancias de trabajo multidisciplinar e interprofesional, fundamentalmente en los programas de docencia en servicios y en comunidad. No obstante, con una fuerte identidad profesionalista, los currículos del área continúan presentando en la actualidad aún una marcada segmentación formativa.

			La carrera fue acreditada en la segunda fase de reconocimiento de títulos de grado universitario en los países del Mercosur (2012-2017).

			Campo de las ciencias sociales. Estudios de sociología

			Los primeros estudios universitarios de sociología en el país datan de la década de los sesenta, cuando se creó la primera Licenciatura en Sociología en el año 1971, a impulso del Instituto de Ciencias Sociales de la Facultad de Derecho de la Udelar.

			Desde el inicio, el núcleo institucional que sostiene la carrera se conforma con una fuerte impronta académica, aun en el marco de una facultad netamente profesionalista. Se contó desde su creación con el aporte de referentes de la región y se convocaron concursos internacionales para la constitución del plantel docente.

			Las ciencias sociales en el Uruguay, a diferencia de lo ocurrido en la región, tienen un proceso de institucionalización y profesionalización tardío. No obstante, la sociología académica logra consolidarse entre los años 1968 y 1973 y pasa después del golpe de Estado a exiliarse o refugiarse en los centros de estudios privados que se crean con el apoyo internacional.

			A partir del año 85, y como resultado de la dispersión y el retraso general de las ciencias sociales, la Udelar promueve la reorganización de las disciplinas, logrando concretar la creación de la Facultad de Ciencias Sociales (FCS) entre los años 89 y 91. Esta creación supone la unificación de las carreras y cursos que se dictaban en la Facultad de Derecho, Ciencias Económicas y la Escuela de Servicio Social.

			Como primer paso de la nueva institucionalidad, se formula un plan de estudios común (1992) que busca entretejer las disciplinas con orígenes y tradiciones muy diferenciadas, creando un ciclo básico común y asignaturas optativas entre licenciaturas.

			En el año 2009 se acuerda un nuevo plan de estudios de la facultad que supone la creación de una nueva licenciatura (en Desarrollo) y la profundización del proceso de flexibilización y articulación curricular, generando una variedad de posicionamientos de adhesión y resistencia a nivel docente que pautan su devenir actual.

			El documento curricular define la sociología como “la ciencia que se ocupa del estudio de los orígenes, desarrollo, estructura, modos de vida y relaciones de las sociedades humanas” y al sociólogo como “el profesional que cultiva la Sociología como ciencia o que desarrolla tareas destinadas a producir ciertos efectos en las estructuras”, buscando definir a la vez un perfil científico-académico y técnico-profesional.

			El Departamento de Sociología se ubica en la dinámica institucional presente como un abierto defensor de la disciplina y la preservación de la identidad profesional.
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					[55]  Carreras terciarias paraprofesionales y carreras terciarias conjuntas con la Administración Nacional de Educación Pública.

				

				
					[56]  Collazo, 2014.

				

				
					[57]  Actualmente comprende las carreras de Agronomía, Arquitectura, Ingeniería Civil, Ingeniería Química, Ingeniería Eléctrica, Medicina, Odontología, Veterinaria y la próxima incorporación de las carreras de Economía, Enfermería y Geología.

				

			

		

	
		
			TERCERA PARTE: ESTUDIO DE CASOS

		

	
		
			Capítulo 5. Estudio de caso: carrera de Ingeniería Eléctrica

			A) Genealogía de la carrera de Ingeniería Eléctrica: análisis del currículo prescripto

			1. Orígenes de los estudios de ingeniería

			Como vimos, la formación en ingeniería en la Udelar se remonta a la etapa de “nacimiento de la universidad moderna” (1885-1908), con la creación de la Facultad de Matemáticas y Ramas Anexas en el año 1885, que albergaba los estudios de arquitectura, agrimensura e ingeniería (Oddone y Paris, 2010).

			Al influjo del pensamiento positivista que se iba arraigando en la vida universitaria y cultural del país, la Ley Orgánica de la época amplió el horizonte de formación[58] promoviendo la preparación de los cuadros técnicos que el país requería para el desarrollo de su infraestructura material. La institucionalidad independiente se alcanza en 1915, conformándose la Facultad de Ingeniería y Ramas Anexas y la Facultad de Arquitectura de forma autónoma (Martínez, 2001).

			En sus inicios, los estudios tuvieron una orientación curricular y bibliográfica predominantemente francesa, en consonancia con la influencia de esta nación como centro científico y cultural del siglo XIX. Este origen impregna la formación de un cierto cariz teórico, académico y esencialmente universalista o enciclopedista hasta entrados los años sesenta. No obstante, en los primeros años del siglo XX, en el que se crean los primeros institutos de investigación tecnológica inspirados en los laboratorios alemanes, se desarrolla a su vez un enfoque de instrucción técnica de carácter experimental y práctico. En el año 1925 se produce la primera diversificación curricular, la Ingeniería Civil se separa de la Ingeniería Industrial[59] y la facultad avanza a una etapa de formación profesional liberal, acorde con el perfil educativo universitario de la época. Hacia los años cuarenta y cincuenta, comienza a impactar el modelo norteamericano como nuevo enclave mundial de producción científica y técnica, con un quehacer científico profesionalizado y una orientación educativa especializada y de formación práctica temprana. La facultad tomará contacto con esta realidad mediante las estadías de perfeccionamiento profesional docente y estudiantil en Estados Unidos y los nexos que se establecen por donaciones, asesorías y adquisición de acervo bibliográfico (ibíd.).

			Si bien la facultad nace con una clara vocación técnica, dando respuesta a las necesidades del proyecto político de desarrollo de infraestructura y técnico nacional, el impulso a la investigación científica también acompañó el crecimiento institucional a lo largo del siglo, con fuertes controversias acerca de su orientación y necesidad. Se crean los laboratorios experimentales y luego los institutos responsables de la investigación, la formación y el asesoramiento técnico —primero con fuerte orientación aplicada y luego también con la inclusión de estudios básicos desinteresados—, que irán fortaleciendo su matriz académica. En los años cincuenta, la facultad había logrado iniciar su profesionalización científica con la incorporación del régimen de dedicación total, recientemente creado por la universidad (ibíd.).

			Con antecedentes de cursos de electrotécnica desde principios de siglo (1906), el desarrollo del área de la ingeniería eléctrica data del año 1936, momento en el que se crea el Instituto de Electrotécnica, que luego se transforma, en el año 1967, en el actual Instituto de Ingeniería Eléctrica (IIE). La formación en ingeniería eléctrica (IE) se imparte por primera vez en 1947 como una opción de la ingeniería industrial y se consolida como carrera de Ingeniería Eléctrica en 1967. En este momento, el IIE cuenta con siete laboratorios para el desarrollo de la enseñanza, la investigación y el asesoramiento: Mediciones Eléctricas (1), Máquinas Eléctricas (1), Telecomunicaciones (2), Altas Tensiones (1), Fotometría (1), Control y Electrónica Industrial (1) (Udelar, 2006).

			2. Plan de Estudios 1967: primera ruptura conceptual

			De la etapa antecedente a la restauración democrática interesa analizar especialmente el Plan de Estudios del año 1967 porque constituye, como veremos, un jalón relevante en el cambio de perspectiva de formación de las ingenierías en todos los planos del currículo.

			La historiografía institucional define este momento como etapa de inicio de la “universidad nueva”, situándola entre el año 1958 —momento de la promulgación de la Ley Orgánica universitaria— y el golpe de Estado de 1973, que desencadena la intervención de la universidad (Udelar, 1998).[60]

			Con el arribo de la crisis del modelo económico dependiente y de débil desarrollo, el Uruguay desemboca en una profunda crisis social y política que impacta fuertemente en la educación.

			A nivel universitario se trata de un período de intensa crítica y propuestas de transformación que buscan “incidir en la vida productiva y cultural del país desde una perspectiva latinoamericana”, gestándose una variedad de iniciativas sociales, educativas, gremiales que promoverán la extensión universitaria, el bienestar estudiantil, los estudios económicos nacionales, etc. (ibíd.).

			Desde el punto de vista político académico, el entonces rector, Óscar Maggiolo,[61] formula el “Plan de reestructuración de la universidad”, que alimentará la discusión del plan quinquenal 1968-1972 y sentará las bases programáticas de la nueva universidad. En fuerte sintonía con las ideas reformistas de Darcy Ribeiro, fundador de la Universidad de Brasilia,[62] se plantea la necesidad de superar la matriz profesionalista universitaria inspirada en el modelo napoleónico, dando un fuerte impulso al desarrollo de la investigación científica básica en asociación con la enseñanza, la creación de los posgrados, la promoción de las dedicaciones totales docentes, la diversificación de la oferta de carreras, la flexibilización y la articulación de carreras, la superación de la fragmentación institucional, entre otras medidas de reestructuración (Arocena y Sutz, 2000; Maggiolo, 2009).

			Currículo prescripto

			En este marco es que la Facultad de Ingeniería, luego de dos décadas de desarrollo curricular del Plan 47, aprueba un nuevo plan de estudios que estará en clara sintonía con la filosofía de las transformaciones institucionales impulsadas en los años sesenta.

			El contexto institucional particular en el que se inscribe la reforma es el de un servicio intervenido por la universidad[63] después de una prolongada huelga estudiantil, como consecuencia de las trabas que los sectores conservadores imponían al desarrollo académico de la facultad. Todo lo cual se tradujo en ese momento en un fuerte estado de malestar institucional, especialmente a nivel de la enseñanza.

			Había un movimiento fuerte por el plan de estudios […] había un malestar en general con la enseñanza y con el funcionamiento de la facultad, porque la facultad desde hacía mucho tiempo estaba controlada por la gente más conservadora. La forma de controlarla era no proveer los cargos efectivos, con lo cual el padrón electoral quedaba congelado, particularmente en los docentes, que en definitiva son la mitad de los consejos y las dos quintas partes de los claustros, entonces el hecho de tener el control de los delegados docentes les daba la mayoría, a pesar de que en estudiantes ganaba el Centro de Estudiantes y en egresados la cosa estaba bastante pareja, en general los sectores más conservadores sacaban dos cargos y los más progresistas uno, o al revés, pero en docentes ellos sacaban la diferencia. Entonces la forma de mantener congelado eso era no proveer cargos efectivos, impedir que entrara gente joven. Esa fue la razón de la intervención. (1)

			Ingeniería tenía una dicotomía brutal, muy moderna desde el punto de vista de los institutos, en el sentido de que había un grupo muy fuerte de gente que actuaba, Ricaldoni en Ingeniería Civil, Maggiolo en la parte de Ingeniería Mecánica, Cisa en la parte de Ingeniería Eléctrica, pero por otro lado había algunos institutos feudales, como el Instituto de Física con Gil, que era un tipo muy inteligente pero que estaba dedicado a su empresa y nunca desarrolló un instituto en serio en esa parte. Y por otro lado una cantidad de cátedras, que eran las que daban los votos para que hubiese una mayoría docente que mantenía la facultad y bloqueaban los llamados a concursos definitivos. (2)

			Destrabado el conflicto, se llama a concurso de titularidad a todos los cargos docentes que hasta ese momento eran provisorios y se acuerda adscribirlos a los institutos. De este modo, se comienza a eliminar la filosofía de cátedra, con puestos asociados a asignaturas, y se amplía el perfil docente y sus obligaciones de impartido de cursos.

			… se pasó a todos los docentes asignados a un instituto. Usted tiene su cargo, pero usted está asignado a este instituto y tiene que coordinar con este instituto. Se agarró ya la filosofía, y después fue empezar a decir que los institutos dan clase y voy a dar clase donde se necesita, no están ligados a una asignatura. (3)

			Los institutos ya estaban creados, pero se mantenían estructuras paralelas. Existían el cargo del instituto y el cargo docente, incluso una persona tenía dos cargos, tenía el cargo del instituto y además era docente en tal materia. Eso lo destruimos en el 66.

			—El cargo de Instituto era para investigar y hacer enseñanza, una cosa así.

			—Sí, el docente era para enseñanza.

			—El instituto se identificaba con la investigación y el desarrollo tecnológico.

			—Sí, en ese momento se hablaba de investigación. (4)

			Fines y perfil de formación

			El Plan de Estudios 1967 (en adelante, PE 67) constituye un proyecto general de formación para las carreras de Ingeniería Civil, Eléctrica, Mecánica y Química, que se aplica en los años previos a la dictadura, entre 1967 y 1973, y del que alcanzan a egresar 35 ingenieros.[64] Como vimos, el plan antecedente es anterior a la promulgación de la Ley Orgánica universitaria de 1958.

			El contexto político y social de la época marca su fuerte impronta social, asignándole al profesional de la ingeniería un rol activo en el desarrollo de las capacidades técnicas requeridas en la transformación económica del país, con una perspectiva de desarrollo autónomo nacional. En este sentido, se suma al concierto de planes de estudios que se renuevan en esa década y la precedente como fueron los de Arquitectura de 1952, Bellas Artes de 1960 y Medicina de 1968, por citar algunos de los más emblemáticos.

			Desde su capítulo inicial, en el que se refieren los fines de la enseñanza de la ingeniería, el plan presenta una extensa fundamentación de la pertinencia social de las carreras, las que deben orientar la formación en ingeniería para un desarrollo tecnológico endógeno del país, fundamentado en una explícita adscripción a la teoría de la dependencia de los años sesenta y setenta.

			Intentar hoy una caracterización del medio en el cual el ingeniero ha de desempeñarse como profesional obliga necesariamente a tener presente la importancia de la ciencia y de la técnica en un proceso de desarrollo independiente de un país y, en particular con relación al Uruguay, la situación de dependencia en que se encuentra junto con los restantes países de América Latina frente a la política económica y técnico-científica de los países desarrollados. (PE 67, p. 4)

			En efecto, la presente realidad nacional debe ser necesariamente transformada y es a los ingenieros a quienes les cabe un papel preponderante en esa transformación.

			La Facultad debe entonces situarse en la vanguardia, preparando técnicos para el futuro y no conformar su enseñanza a un medio socioeconómico cuya evolución acorde con los requerimientos de la época moderna es vital para el país. (PE 67, p. 8)

			Con estos fines, se proyecta la formación integral de un profesional universitario que sea capaz de asimilar y adaptar las técnicas modernas, así como de crear nuevos métodos e industrias adecuadas al contexto nacional. De este modo, deberá desarrollar capacidades de:

			adaptación de las técnicas reconocidas a nuestro medio, basada en un estudio económico y técnico y necesariamente en un conocimiento profundo de las posibilidades del país y de la región; asimilación de técnicas nuevas, que no se pueden dejar de lado y que exigen para su comprensión el conocimiento básico y científico y la posibilidad de seguir el desarrollo científico de donde usualmente surgen; creación de nuevos métodos, nuevas industrias, asentada en un estudio de las posibilidades económicas en el marco internacional. (PE 67, p. 5)

			Orientación general

			El PE 67 introduce por primera vez la descomposición del título de Ingeniero Industrial en tres titulaciones nuevas: Ingeniero Electricista, Ingeniero Mecánico e Ingeniero Químico. La fundamentación de este cambio se basa, por un lado, en la existencia de tres campos de actividad diferenciados que presentan un alto grado de especialización en el medio:

			El desarrollo tecnológico actual hace imperioso que la Facultad especialice en un grado mayor a los técnicos que de ella egresan ya que de otra manera corre el peligro de que la Facultad no solo no forme técnicos capaces de enfrentar el futuro industrial sino que además sus egresados no estén capacitados ni siquiera para afrontar las exigencias inmediatas del medio. (PE 67, p. 7)

			Y, por otro, en la necesidad de reducir la sobrecarga de contenidos del plan de estudios vigente (1947):

			Pretender comprender en la profesión del Ingeniero Industrial, según la intención que se tuvo en el momento de su creación en 1924, las técnicas relacionadas con todas las industrias a que el ingeniero dedica sus actividades es hoy completamente imposible.

			Evitar un plan enciclopédico, donde el estudiante se ve obligado a estudiar una diversidad excesivamente grande de asignaturas. (PE 67, p. 7)

			No obstante, se plantea la necesidad de no proyectar las especializaciones como compartimientos estancos, permitiendo una cierta articulación de los campos de especialidad, en razón de las acotadas dimensiones del mercado nacional y de posibilitar mejores oportunidades laborales (p. 8).

			Organización temporal

			La duración nominal se reduce a cinco años después de tres décadas de carreras de seis años (Plan de Estudios 1937). Como consecuencia de la sobrecarga de contenidos, se propone por otra parte reducir la duración real de la carrera —que en la época promediaba los nueve años— introduciendo cambios en la estructura docente, la organización de los cursos y la concentración de los esfuerzos del estudiante en menor cantidad de disciplinas y de su mayor interés. Se define además, por primera vez, una organización semestral de los cursos justificada en la necesidad de que “el estudiante curse pocas materias simultáneamente” para comprometer su participación activa y viabilizar una adecuada aplicación del régimen de pruebas parciales.

			Estructura curricular en ciclos

			Las carreras se estructuran en dos ciclos de formación, un ciclo básico de dos años y un Ciclo Técnico de tres años de duración.

			El Ciclo Básico tiene como finalidades:

			
					adquirir una cultura científica en matemática, física y química,

					conocer la realidad económica en la que se desarrolla la labor profesional,

					ampliar la formación cultural en humanidades y ciencias sociales,[65]

					aprender a formular y resolver problemas disciplinares y multidisciplinares.

			

			Este último objetivo implicará poner en juego estrategias de enseñanza que enfrenten al estudiante tempranamente a la resolución de problemas, como veremos después, mediante una estrategia de talleres.

			Debe buscarse que el estudiante adquiera soltura en la aplicación de los conocimientos adquiridos, observe las limitaciones de su aplicabilidad, se prepare para una asimilación integral de las materias técnicas y desarrolle su capacidad de síntesis, síntoma de la cual suele ser un temprano interés por los problemas técnicos. Este interés constituye uno de los determinantes en la vocación por la ingeniería, más promisorios de una futura actividad profesional fecunda. (PE 67, p. 9)

			El Ciclo Técnico tiene como finalidades:

			
					brindar los conocimientos básicos diferenciados de cada especialización,

					brindar los conocimientos tecnológicos necesarios para el ejercicio profesional,

					trabajar en una aplicación particular para ponerse en contacto con los problemas específicos de la práctica de la profesión en la especialización.[66]

			

			En este punto se hace explícito el debate acerca de la pertinencia de diversificar las carreras desde la etapa de formación en los fundamentos básicos específicos (tercer año) o hacerlo más tarde, concluyéndose la inviabilidad de abarcarlo todo por su clara vastedad.

			Flexibilidad curricular

			Se plantea la inclusión de cursos opcionales y electivos en el Ciclo Básico con la finalidad de facilitar la profundización temática en las materias básicas (por especialidad), el acortamiento de los contenidos del ciclo, la realización de un trabajo personal y un control de conocimientos más adecuado (p. 30). Comprende cuatro instancias opcionales en tres semestres (pp. 44-45).

			Asimismo, en el Ciclo Técnico se abren dos opciones de trayectoria, Electrónica y Potencia, con cinco instancias opcionales a partir del segundo semestre en Electrónica y una instancia única en el último año de Potencia (pp. 48-49).

			Orientación de la enseñanza

			Las principales orientaciones de enseñanza que se derivan para la formación del perfil proyectado son las siguientes:

			
					Brindar una formación básica sólida y tan amplia como sea posible.

					Indudablemente, la formación básica debe dejar abiertos los caminos por los que se desarrolla el pensamiento científico, aunque en el momento actual no se vea su aplicación inmediata. Es preferible el riesgo de una formación básica exagerada al de que el ingeniero, a los pocos años de recibirse, sea incapaz, o le sea enormemente difícil seguir la evolución tecnológica. (PE 67, p. 5)

					Alcanzar un conocimiento profundo de la tecnología existente, no en el sentido de la exhaustividad, sino de la pertinencia del conocimiento a adquirir.… todos los conocimientos de aplicación inmediata, un esquema de los procesos industriales y haber llegado por lo menos una vez a enfrentarse y resolver un problema concreto, que lo hará ver las dificultades que surgen cuando se intenta aplicar la teoría a la realidad. (PE 67, p. 5)


					Lograr situarse y comprometerse con el medio social y productivo de su país.Si el egresado de nuestra Facultad fuera un técnico sin arraigo y conocimiento de la sociedad y su evolución, y sin interés directo en que su trabajo mejore la situación que le rodea, se habría perdido la oportunidad de formar un individuo útil al país. (PE 67, p. 6)


			

			Para cumplir este cometido el estudiante debe realizar antes de culminar su carrera una práctica profesional en un espacio interno o controlado de práctica, el “taller universitario”, y en el contexto real de la actividad profesional mediante un “practicantado dirigido”.

			
					Transformar las formas tradicionales expositivas e impulsar nuevas estrategias y dispositivos de enseñanza activa.

			

			El plan de estudios cuenta con un amplio capítulo de evaluación de las enseñanzas tradicionales teóricas y de propuesta de nuevas estrategias didácticas de la clase expositiva, así como con la introducción de nuevos formatos de aprendizaje activo tales como el taller.

			Cursos teóricos

			La clase magistral, de uso predominante en la facultad, debe transformarse en enseñanza activa, conceptualizada así:

			La enseñanza activa se caracteriza por la interacción y por el esfuerzo dirigido a estimularla. El aprendizaje se transforma entonces en una relación de trabajo con el docente dentro de la cual se promueve la iniciativa personal y cuyo objeto es elaborar la experiencia común.

			La enseñanza activa implica un vivo interés del estudiante por la materia en cuestión. Para ello debe erradicarse definitivamente la falta de motivación del conocimiento impartido que es actualmente una de las características más definidas de la docencia en Facultad donde lo aprendido tiene como único fin aprender otras cosas cuyo alcance no se comprende y cuya aplicación también se difiere. La consecuencia de este es el desinterés por parte de quien aprende. (PE 67, pp. 13-14)

			Se entiende que las clases expositivas, con su concomitante componente de ejercicios, cumplen con el propósito de enseñar el uso cabal de una herramienta, pero no la construcción de esquemas mentales sobre la realidad, y menos aún, un juicio crítico y valorativo sobre estos. Por ello la enseñanza teórica, aunque impostergable, es en sí ciega, como lo es toda herramienta.

			De este modo, se definen pautas didácticas precisas para el impartido de los cursos teóricos que suponen (pp. 14-15):

			a. Integrar teoría-práctica articulando los tiempos de exposición con los de realización de ejercicios.

			b. Organizar los cursos seleccionando aquellos contenidos conceptuales que resulten especialmente motivadores.

			c. Realizar seminarios para trabajar contenidos que sean de interés por su riqueza conceptual.

			d. Diferir los detalles descriptivos de las materias a las instancias de taller, visitas orientadas y trabajar en clases teóricas con métodos audiovisuales.

			e. Promover discusiones conjuntas en temáticas pertinentes.

			f. Incentivar la realización de trabajos personales por el estudiante.

			g. Elaborar guías de trabajo estudiantil con indicaciones bibliográficas, orientaciones de lecturas y organización de las tareas.

			h. Ampliar el tiempo de clase teórica vigente de 45 minutos para posibilitar la enseñanza activa.

			i. Concentrar y no diversificar la experiencia de aprendizaje estudiantil promoviendo procesos de síntesis.

			Talleres

			La promoción de actividades de taller se presenta fundamentada desde diversos puntos de vista (pp. 15-16):

			
					Es una forma docente destinada a enseñar un método de trabajo característico del proceso creativo.

					Es el lugar donde se realiza la síntesis de los conocimientos, que se impartieron de forma fraccionada por razones de ordenamiento del estudio.

					Es el lugar adecuado para el aprendizaje de ciertas técnicas, que requieren ejercitación y aplicación a problemas concretos.

					Es el lugar donde el estudiante puede desarrollar sus inquietudes vocacionales.

			

			Nuevamente la preocupación por los aspectos vocacionales y motivacionales del aprendizaje aparece destacada particularmente:

			Se observa que el predominante estudio analítico desalienta al estudiante que tarda en entrar en contacto con problemas globales, tales como los plantea la práctica de la Ingeniería y que motivaron su interés por la carrera. El taller entonces deberá encauzar inquietudes, orientar vocaciones y disciplinar la capacidad de creación. (PE 67, p. 16)

			El taller en el Ciclo Básico

			El Ciclo Básico debe alentar la vocación del estudiante mediante la actividad de “Taller”. El Taller tendrá a su cargo la enseñanza de los aspectos experimentales de la teoría que paralelamente se enseña y servirá como estudio preliminar de lo que se enseñará. (PE 67, p. 9)

			No debe especializar prematuramente, pero resulta importante que el estudiante se encuentre rodeado de ingeniería, por lo tanto debe ser alternado con el taller del Ciclo Técnico para entrar en contacto con los problemas propios de la profesión.

			Las actividades que integran el Taller incluyen: laboratorios, técnicas, información descriptiva y orientación (visitas, etc.) y proyecto. A su vez se podrán contemplar actividades de tipo cultural de libre elección del estudiante (arte, letras, historia, psicología, etc.) y que deberá realizar en otro servicio universitario.

			Se contempla la creación de las figuras de director, profesor y ayudante de taller con una dedicación semanal de al menos 20 horas en los dos primeros casos.

			Se plantea especialmente el ejercicio de una docencia viva y directa, desburocratizada y despegada de la rutinas tradicionales, tales como la elaboración de informes; también la necesidad de establecer coordinaciones periódicas entre talleres.

			La función docente es esencialmente de creación del ambiente de trabajo y orientación del proceso de resolución de problemas, sin intervenir en el sentido de una determinada solución.

			Casi tan importante como lo que debe hacer el docente es lo que no debe hacer. (PE 67, p. 16)

			El taller en el Ciclo Técnico (ingenierías Mecánica, Eléctrica y Química)

			En el caso de Ingeniería Eléctrica se prevé la organización de un taller para la opción Potencia y otro para la opción Electrónica en tercero, cuarto y quinto año.

			Las actividades que integran el taller son:

			Práctica y trabajos de laboratorio realizados en los institutos que combinarán lo que se hace normalmente en materia de prácticas o manipulaciones de instrumentos y aparatos, realizando algunas experiencias fundamentales, correspondientes a los cursos teóricos con trabajos de laboratorio en los que los estudiantes deberán proyectar el proceso de trabajo y experimentarlo críticamente.

			Proyectos y estudios especiales realizados en quinto año afines a la especialización elegida. El proyecto tecnológico final cubrirá todas las etapas de formulación, incluido el conjunto de dimensiones de análisis en juego. Los estudios especiales podrán comprender investigaciones o estudios técnicos específicos vinculados a la especialidad.

			Se contemplan las figuras de director y profesor de taller con una dedicación semanal de al menos 25 horas en el primer caso y en lo posible con la más alta dedicación.

			Evaluación de los aprendizajes

			Con una extensa y aguda crítica al papel cumplido por los exámenes tradicionales que aplica la facultad en la calidad de los aprendizajes alcanzados, se propone diversificar las modalidades e instrumentos de evaluación fortaleciendo los procesos de evaluación continua, especialmente a nivel de talleres. El mecanismo de control de conocimientos será excepcionalmente aplicado a los estudiantes que no siguen el régimen normal.

			La valoración de la actuación del estudiante se realizará de manera que su trabajo durante el curso pese preponderantemente en la calificación final. (PE 67, p. 23)

			Coordinación curricular

			Se prevé una comisión coordinadora del Ciclo Básico integrada por los directores de taller, los profesores de las materias básicas, los profesores de taller y delegados estudiantiles. Asimismo, se proyecta crear una comisión coordinadora de cada ciclo técnico integrada por el o los directores de taller, por docentes del curso, de taller, de institutos y estudiantes de la carrera. En ambos casos se cumplirán primordialmente funciones de coordinación, orientación y evaluación del desarrollo curricular y de la enseñanza.

			Estructura y formación docente

			El plan de estudios dedica un capítulo específico a fundamentar y describir las características que debe asumir la docencia para sostener el enfoque de formación proyectado, inspirado en las pautas de profesionalización de la actividad científica promovidas en las universidades de primera línea.

			La principal preocupación es alcanzar una estructura académica de altas dedicaciones que fortalezca las capacidades de investigación en ciencias básicas y en el desarrollo técnico creativo. Ello supone avanzar en un proceso de academización que sostenga las condiciones del futuro desarrollo nacional y brinde las garantías de la calidad requerida en la formación profesional.

			[para] brindar una formación cada vez más sólida en ciencias básicas […] es necesario robustecer sus institutos científicos y en consecuencia formar equipos docentes de alta dedicación que dediquen parte sustancial de su tiempo a la investigación científica.

			Que la capacitación técnica sea especializada pero flexible. Que el estudiante se interiorice de la disciplina intelectual de la técnica que se le pretende enseñar y no exclusivamente de los detalles informativos.

			… para conseguir este fin es que una parte importante del personal docente ocupado en la enseñanza técnica sea de alta dedicación, de forma que todo su tiempo pueda disponerse para el estudio y la práctica creativa de aquellas técnicas que enseña. (PE 67, p. 11)

			Para ello se plantea, asimismo, una estrategia de desarrollo profesional docente que involucra la capacitación en centros de investigación extranjeros.

			La mirada de la memoria

			Los referentes históricos entrevistados destacan el carácter emblemático de este cambio curricular, tanto desde el punto de vista de sus definiciones políticas como pedagógicas, asignándoles un especial protagonismo en su gestación a varias figuras vinculadas a la ingeniería eléctrica.

			En primer lugar, se alude al cambio fundamental de perspectiva que significó el PE 67 en relación con el papel conferido a las ingenierías en el progreso económico y social nacional, con una fuerte apuesta al desarrollo tecnológico autónomo, no dependiente de la mera importación de tecnologías. En este nuevo rol los institutos de investigación y asesoramiento técnico de la facultad jugarían además un papel esencial.

			Y el plan fue un cambio importante en la concepción de la ingeniería […]. La facultad había tenido un sector con una concepción de la ingeniería moderna, progresista de la universidad, que era muy fuerte desde el punto de vista técnico e ideológico también, que eran Maggiolo, Ricaldoni, Cisa, el director de Eléctrica, Massera, Laguardia…

			En física gente ya con trayectoria, pero que después […] como Saravia, Aragone, Juan Grompone. Me debo de estar olvidando de alguno… Había un grupo muy grande de gente destacada, Shaffer. Después gente como Mechoso, Borghi, Guarga mismo, que ya era más docente que estudiante […] Arocena era docente de matemática.

			—Generaciones de oro también.

			—Y diferentes, además; empecé por los más viejos, pero después hay mucha gente joven. Ahí fue que se construyó ese plan.

			—Un plan con una definición del papel de las ingenierías en el desarrollo del país y con una perspectiva latinoamericana.

			—Claro, porque eso además es parte de otra discusión que era cómo tenía que ser la actividad docente, que tenía que haber institutos. Los institutos tenían que desarrollar la investigación, pero también enfrentar los problemas nacionales, del desarrollo nacional, tenían que estar al servicio del desarrollo intelectual autónomo, no depender de la tecnología importada exclusivamente, sino tener capacidad nacional. Había toda una concepción progresista del papel de la ingeniería en ese momento. Ahí empezó el plan. (5)

			Es claro, por otra parte, que tanto las figuras históricas progresistas como las nuevas generaciones que se embanderaron con el cambio curricular tuvieron un protagonismo relevante, destacándose particularmente el papel cumplido por el Centro de Estudiantes de Ingeniería.[67] Ninguno de los nombres que formaron parte de este proceso de renovación pasarán después inadvertidos en la historia institucional.

			Y una figura protagónica en la intervención y también en el plan de estudios fue el que fue rector, Maggiolo. Pero mucha gente más, el ingeniero Ricaldoni, el ingeniero Laguarda, Massera… y gente joven, como Grompone, por ejemplo, Enrique Sallés…

			Pero había una vieja guardia que eran los orientadores, las figuras de más prestigio, y una segunda generación o tercera generación docente joven, que impulsaba y que era la que permitía ir construyendo una propuesta. Y el Centro de Estudiantes muy jugado a todo eso, todo el Centro de Estudiantes. (6)

			En segundo lugar, la memoria oral recupera como sello fundamental de la reforma la experiencia de innovación pedagógica que supuso la incorporación de los noveles talleres, especialmente en el Ciclo Básico, en los que participaban todos los estudiantes de ingreso, sin distinción de rama de la ingeniería. El taller aparece en primer lugar como el dispositivo pedagógico que permitirá la toma de contacto con la ingeniería desde el principio de la formación.

			—Los talleres fueron una gran innovación.

			—Claro, en particular el de Ciclo Básico. Para mí fue una cosa simbólica, mientras otros institutos y lugares de la facultad sacaron a gente que estaba y pusieron otra, el taller de Ciclo Básico desapareció cuando la facultad fue intervenida por la dictadura, nunca más.

			—Se veía como un símbolo de la renovación o de la resistencia.

			—Claro, y de una propuesta distinta…

			La idea del taller de Ciclo Básico era que los estudiantes empezaran a hacer ingeniería desde lo más temprano posible.

			… los talleres del ciclo técnico no se diferenciaban tanto de los proyectos, las asignaturas técnicas en general terminaban con un proyecto, y ahora en vez de ser un proyecto era un taller, pero de alguna manera había bastante cercanía. Lo que era totalmente distinto era el taller de Ciclo Básico, porque el Ciclo Básico anterior era con un contenido de abstracción muy grande, y el estudiante se acercaba a la materialidad con los laboratorios, con los proyectos, y no había mucha oportunidad de ser creativo. (7)

			En segundo lugar, se identifica el taller como el espacio en el que se podía salir de la receta e invertir la secuencia tradicional teoría-práctica. La idea esencial era introducirse por lo conceptual más que por la base teórica para poder después, cuando viniera la base teórica, ya partir de una idea (8).

			De este modo, al taller entra el laboratorio tradicional, pero invirtiendo los términos de la actividad estudiantil, primero pensar qué y cómo experimentar y luego teorizar. Algunos contenidos de los cursos se integran a la vez confiriéndoles nuevos sentidos. También se desarrollan en este espacio pequeños proyectos tecnológicos que ponen en juego un proceso creativo de indagación y experimentación docente-estudiantil y se toma contacto con la práctica de ingeniería en terreno, sin distinción de especialidad.

			Los talleres tenían diferentes actividades, incluso algunas cosas que antes eran cursos se incorporaron a los talleres. Por ejemplo, toda la formación en dibujo pasó al taller. Se incorporó la formación de informática; era en la época de las IBM 360… enseñábamos programación…

			… transformamos los laboratorios en talleres, la práctica casi de receta de cocina, de agarren una pipeta y pongan tres centímetros cúbicos de tal cosa, después otra, no sé qué… La cuestión era dar vuelta eso y que el propio estudiante fuera el que pensara cómo había que hacer el experimento. En materia de física y química, por ejemplo.

			Pero además tenían otras actividades. Por ejemplo, teníamos un proyecto de taller, ciclo básico eran tres años, que en realidad eran cinco semestres, y desde el tercer semestre ya empezábamos con proyectos. Eran pequeñas cosas, armar pequeñas maquinitas, algunas cuestiones muy sencillas, pero ya metiéndose en la ingeniería y tratando sobre todo de que fuera una cosa muy creativa, salir de la receta, “tenemos que hacer esto, ¿cómo se haría?, ¿qué harían ustedes?, ¿cuáles son las ideas?”.

			—Sin solución prevista. Había que crear.

			—Sí, como docente era muy divertido y a veces bastante engorroso, porque la idea era justamente seguir a los estudiantes por el camino que fueran, y a veces había caminos que eran absolutamente equivocados y rápidamente uno comprueba “por acá no va”. Pero había otros que seguían para adelante, a veces eran cosas absolutamente distintas de las habituales y había que seguir el camino explorándolo junto con los estudiantes, muy lindo.

			Trabajábamos mucho el tema de las visitas a obras…

			—Iban a campo.

			—Claro, a campo a ver directamente cómo se producían cosas, obras de ingeniería civil, fábricas. La idea era meter la ingeniería lo más pronto posible. Recuerdo que teníamos algunas discusiones con docentes de los ciclos técnicos, que nos decían que los estudiantes todavía no tenían elementos serios y sólidos de formación como para poder encarar las cosas que estábamos haciendo. Recuerdo que discutí eso varias veces con Ricaldoni, que era una persona sensacional pero tenía sus ideas propias y por supuesto las defendía y yo defendía las mías. Yo le decía que uno se puede aproximar al tema a diferentes niveles, que se puede aproximar a un nivel intuitivo y que después se puede aproximar ya con una base más sólida, de ciencia básica, ciencia básica aplicada, a una cosa más rigurosa. Y él me decía que lo primero no valía la pena, que había que esperar ese otro momento.

			—No le veía el valor motivacional que tenía. En ese momento no se daba cuenta.

			—No se daba cuenta o pensaba que había un proceso que había que seguir de determinada manera.

			—Una secuencia prefijada. (9)

			Una marca especial en la memoria de los entrevistados es la experiencia de taller realizada con el reconocido ingeniero civil Eladio Dieste, del que se destaca su capacidad de traducir ideas complejas en una forma intuitiva conceptual que lograba captar la atención del estudiante y facilitaba un primer nivel de comprensión del problema técnico.

			Por ejemplo recuerdo que una vez en un grupo de proyecto de taller que estaba a mi cargo —no recuerdo qué era lo que estábamos haciendo— se me ocurrió invitar a Dieste para que diera una charla. Eran estudiantes del cuarto semestre, todavía no habían visto nada de ciencias materiales ni de otros elementos, él no podía dar una clase de Ciclo Técnico. Me dijo que sí, que no había problema y cuando llegó me dice: “Explíqueme qué es lo que saben ellos, a ver por qué lado oriento la explicación”. Yo le dije: “Mire, saben física, física básica, y nosotros hemos introducido algunas cosas, muy mínimas, de resistencia de materiales”. Con esa cuestión empezó a explicar sus famosas bóvedas de doble curvatura de una manera tan intuitiva que resultó genial.

			Dieste, además de ser profesor del Ciclo Técnico, durante un período fue profesor de Ciclo Básico también, de mecánica aplicada, y lo más genial que tenía era eso, la facilidad para transformar una cosa muy compleja en algo intuitivo y que cualquiera pensando un poco se podía dar cuenta de para dónde iba.

			—¿Cómo reaccionaron los estudiantes ante esas propuestas? Un enganche formidable. ¿Qué recuerda?

			—Sí, por supuesto que había de todo, pero sí, había una buena respuesta. Además yo fui docente de Ciclo Básico no al principio pero casi, me incorporé bastante poco después como docente, y los estudiantes que teníamos eran los que habían peleado por el plan de estudio, entonces había un terreno muy favorable.

			Un trabajo que realmente nos sorprendía, porque Dieste era un tipo genial, pero además con una intuición tremenda. Para empezar, en la época de él no había los mecanismos de cálculo que hay ahora, no había nada de eso, no había computadoras, era todo a mano y a ojo, lo que llaman el proyecto conceptual. Él tenía idea de cómo hacer la cosa.

			También tenía una veta arquitectónica, pero como ingeniero tenía la parte de ingeniería, que es una cosa que se adquiere con el tiempo, con la inteligencia también de algunos, no todos tienen la misma capacidad, y también los cursos ayudan. Él había llegado a una conclusión que a mí cuando dijo me pareció que no, decía que él hacía las bóvedas con unos tensores; los tensores lo que hacen es evitar las cosas de las catedrales viejas, que tenían que hacerles unos muros así. Entonces con los tensores él ponía las columnas, ponía los tensores y controlaba la bóveda perfecta sin necesidad de agregar cosas para los costados para que aguantaran la fuerza. Hasta ahí todo bien, eso era totalmente entendible, era una cosa revolucionaria, lo hacías con ladrillos, que en cualquier barrio podías encontrar arcilla y hacer ladrillo, o sea que era un material bien patriótico, bien uruguayo, bien sencillo de construir. Pero él dice: “De esos tensores uno puede colgar cosas, no pasa nada”. Ahí lo mirábamos. Dice: “Sí, se puede colgar la instalación eléctrica, el aire acondicionado, en definitiva apoyar cosas, no pasa nada”. Entonces hicimos unos ensayos con cosas. Y tenía razón, se podían colgar cosas. Ese fue uno de los trabajos que hicimos, esas cosas que vos decías… Aparte del hecho en sí mismo era la forma de proyectar la intuición y el conocimiento, la experiencia que tenía, y cierta audacia que tenía. Y cierta cuota —que en mi opinión también tiene cierta influencia— de que él de alguna forma era un hombre creyente y creo que tenía cierta fe en que no lo iba a desamparar. Son de una audacia increíble las obras de él, hoy día las mirás, ves los galpones que hay por la ruta 5. Pero esos eran tipos excepcionales que tenía la facultad, en la proporción era totalmente diferente. (10)

			El nuevo enfoque implicaba un cambio en el rol docente y un involucramiento mayor de los actores educativos en el proceso de construcción de conocimiento, así como una dinámica docente de trabajo en equipo y coordinación horizontal.

			—Con lo cual el rol docente cambiaba absolutamente.

			—Claro, era un rol mucho más activo, más participativo, más de interacción con los estudiantes.

			—Y de aprender juntos, en parte, ¿no?

			—Claro, porque en la medida en que se trabajaba sobre la base de problemas, uno cuando proponía un proyecto tenía una idea de cómo se hacía, por supuesto, pero de repente el camino por el que arrancaban los estudiantes era otro.

			—¿Cómo coordinaban con los docentes de las materias paralelas? ¿Había posibilidades de articulación o búsqueda de articulación?

			—Sí, como los laboratorios estaban incorporados al taller, particularmente con física y con química había articulación para definir qué cosas se iban a hacer. Se encaraba no tanto como una práctica de laboratorio tradicional, con una receta de cómo se hace, sino tratando de plantear un problema y que el propio estudiante se diera cuenta de cómo tenía que armar el equipo.

			—¿Y matemática?

			—En matemáticas en taller no había aplicaciones directas, pero por ejemplo en el curso de programación los trabajos finales eran casi todos trabajos matemáticos.

			—Matemática más aplicada.

			—Claro, era resolver problemas matemáticos. La computación les dio a los métodos iterativos un valor enorme, porque lo que antes hacías a mano en la computadora lo hacías rapidísimo. Procedimientos de encontrar la raíz de una ecuación, por ejemplo, por aproximaciones, que si uno los hace con lápiz y papel se puede volver loco, con la computadora es maravilloso. Esos eran ejercicios clásicos. (11)

			3. Las reformas curriculares en la restauración democrática

			El período de reapertura que se inicia en el año 1985 fue complejo desde el punto de vista de la recomposición institucional, especialmente académica, a la vez que de una gran fertilidad en la proyección de nuevas iniciativas de crecimiento académico y profesional y de revinculación de la universidad con la sociedad.

			En ese momento Abete[68] recibió una Facultad en ruinas. Laboratorios desmantelados, una planta edilicia deteriorada por la falta de mantenimiento durante los años de la intervención y una avalancha de alumnos que aspiraban a formarse en la Universidad recuperada. (Guarga y Morquio, 2012, p. 44)

			El clima institucional en el que se desarrolla el proceso de restauración democrática en la Facultad de Ingeniería no se advierte particularmente conflictivo en relación con la reintegración de los distintos actores —docentes y no docentes— que provenían de la intervención, quienes volvían restituidos y los que retornaban al país buscando insertarse en la vida universitaria.

			La idea es que tanto a nivel docente como a nivel del personal no docente se actuó con un espíritu amplio, no se buscó entrar en ninguna revancha… Fue una cosa buenísima, porque la gente se integró, había un gremio que funcionaba en condiciones semiclandestinas, o sea que había riesgo en esas cosas y sin embargo la propia gente que había entrado en la intervención estaba. (12)

			No obstante, algún testimonio relativiza esta mirada mayoritaria, probablemente algo mistificada con el paso del tiempo (Udelar, 2006, pp. 47-53).

			Las prioridades iniciales que se identifican en esta etapa refieren al fortalecimiento académico general de las ingenierías históricas, la promoción decidida de las funciones de asistencia técnica a la sociedad y la creación de nuevas áreas de conocimiento que posibilitarán nuevos desarrollos científico-tecnológicos.

			El pasaje de la estructura docente creada por la dictadura, basada en cátedras autónomas, a los actuales Institutos de la Facultad. Con ello se recuperaron las condiciones para el cumplimiento adecuado de las funciones de investigación y extensión junto con las de enseñanza. Esta transformación, operada en algo más de un año de trabajo, que estuvo acompañada del llamado de todos los cargos docentes creados por la intervención, significó un gigantesco trabajo, no exento de fuertes resistencias y variadas dificultades. (Guarga y Morquio, 2012, pp. 44-45)

			Otro aspecto que Abete apoyó con fuerza y no sin conflictos internos, fue el vínculo de la actividad académica con la realidad del país. En particular logró, en el Consejo Directivo Central, incorporar la actividad docente orientada al trabajo en convenios realizados con actores productivos externos a la academia, como causal para el otorgamiento del régimen de “dedicación compensada” a los docentes involucrados en dicha actividad. Este aspecto fue central para impulsar decididamente la realización de convenios con empresas públicas y privadas en la Facultad de Ingeniería y luego también en la Universidad. (Guarga y Morquio, 2012, p. 45)

			… la creación del Instituto de Mecánica de los Fluidos e Ingeniería Ambiental (IMFIA), […], el más “joven” de la Facultad, fue impulsada decididamente por Abete en virtud de dos razones ancladas en su visión estratégica de la ingeniería en el Uruguay. La primera fue comprender el fuerte potencial de vínculos con un futuro y necesario desarrollo portuario, energético e hidráulico del país, que abría la creación del nuevo Instituto. La segunda fue vislumbrar la trascendencia (hoy indiscutible) de la temática ambiental que el IMFIA incorporaba y a la cual, en 1986 y en estas latitudes, no se le asignaba particular relevancia. (Guarga y Morquio, 2012, p. 45)

			Desde el punto de vista de la enseñanza, una atención particular mereció la formación en Ingeniería en Computación, que debió ser intervenida y reestructurada sustantivamente para fortalecer su nivel académico.

			En Computación tal vez fue donde más se actuó quirúrgicamente, porque evidentemente la facultad formaba técnicos intermedios, había todo un aparato para formar técnicos intermedios, con una demanda tremenda, y no formaba ingenieros.

			Había una carrera de ingeniero de sistemas pero no llegaba al nivel bueno que tiene la ingeniería de sistemas. Además había mucha gente joven, no había casi masa crítica fuerte en ese momento, entonces se hizo la opción de que fuera a estudiar al exterior un grupo grande de gente, se cerraron las carreras cortas y se abrió una ingeniería de sistemas modesta. Después esa gente volvió, se fue mejorando todo, después de un tiempo se hicieron nuevos cambios y hoy en día es una de las ramas que el Uruguay exporta, una de las ramas no tradicionales que tiene una aportación grande, hay un desarrollo en software nacional importante. Y en otros casos había que hacer ajustes razonables, cambiar, salir… (13)

			La estructura de institutos, creada como vimos muy tempranamente por la facultad en la primera mitad del siglo XX, se reconoce como un factor facilitador del proceso de academización que se debe emprender y que contrasta con la modalidad de cátedra imperante en la universidad en esos años.

			El esquema de los institutos para eso es ideal, porque tú vas consolidando los institutos, los pocos doctores que había estaban en los institutos, de los institutos salía gente que iba a regresar a los institutos de hacer sus doctorados, entonces constituyen digamos bases orgánicas institucionales de operación muy importantes.

			La estructura de Institutos es una estructura moderna, […] el primer instituto es del año 9, que es el Instituto de Ensayo de Materiales, y después a lo largo del siglo se van conformando los institutos.

			Cuando yo entré en el 59 la facultad en su estructura era una facultad con institutos, ni que hablar que muchísimo más avanzada que casi todas las facultades, yo creo que todas las facultades, porque todas las facultades estaban organizadas sobre la base de las cátedras, y las han ido disolviendo a las cátedras pero lentamente. Cada cátedra es una institución invulnerable.

			La facultad no, en ese sentido la facultad se hizo sobre la base de esquemas europeos, más bien alemanes, y en ese sentido moderna.

			Y la idea de Maggiolo de institutos centrales, que ahora ya es una idea que se ha abandonado, pero era un poco el reflejo a escala de la universidad de la buena experiencia de los institutos en la Facultad de Ingeniería. (14)

			Transición curricular: Plan de Estudios 1987

			En este marco, en materia de enseñanza se resuelve funcionar con un plan de transición (PE 87) que mantenía el Ciclo Básico del Plan de Estudios 1974 de tres años aprobado por la intervención y se realizan cambios en el Ciclo Técnico de Ingeniería Eléctrica, que pioneramente incorpora la posibilidad de construir perfiles diferenciados por medio de un mecanismo de elección de cursos optativos acordados con un docente referente. En este plan se definen tres opciones de salida —Potencia, Telecomunicaciones y Electrónica— que luego el Claustro y el Consejo de Facultad resolverán que no se especificarán en el título (Asamblea del Claustro 2/3/89 y Consejo de Facultad 5/4/89, resolución 280).

			… no era prioridad de Abete el cambiar el Plan de Estudios, eso estaba muy claro. […] el Plan de Estudios es una consecuencia y no una causa, no es la base de la facultad, es una consecuencia.

			… se hizo un plan medio de emergencia, pero que era un poco copia de lo que había antes de la intervención. (15)

			… el plan 87 fue un plan en que dimos títulos de Ingeniero Electricista, y cuando nos preguntaron qué especialidad, y bueno, de acuerdo a las opciones que hagan, ahí metimos la opcionalidad fuertemente. En la segunda reforma metimos los créditos, ese fue el otro golpe. (16)

			El plan 87 era importante porque implementó el currículo individual, la aprobación del perfil individual, cada estudiante negociaba con un profesor qué iba a cursar, el profesor lo firmaba y ya con eso quedaba. Pero siempre tenía que haber hecho el básico. Y ya estaban los perfiles también en cierto sentido. (17)

			Testimonios referidos en la historia institucional presentan el proceso de discusión de este plan de estudios con una relevancia que trasciende en mucho su contenido (Udelar, 2006). Se trató fundamentalmente de un momento de reencuentros y reconstrucción institucional fermental que fijó pautas y dinámicas de trabajo que lograrían, como veremos, consolidarse hacia el futuro.

			Inviabilidad de recuperar el Plan de Estudios 1967

			De este modo, la recuperación del Plan de Estudios 1967 no llega a considerarse ni siquiera como una posibilidad. Es unánime la visión de que este plan de estudios, concebido con un carácter fuertemente innovador en los años previos a la intervención, no podía ser restaurado como proyecto de formación en la posdictadura por los cambios radicales que se habían operado en las condiciones de enseñanza, tanto a nivel docente como estudiantil.[69]

			—¿Por qué no se recupera? Porque en el caso de Medicina se vuelve al plan anterior.

			—Pero la facultad, aquella exuberancia que había… y además el tamaño de la facultad era totalmente diferente, no daba, no había margen para eso.

			—¿Se valoró eso, si había posibilidades o no?

			—Sí, pero no se valoró demasiado porque la realidad era totalmente diferente. Cuando yo ingresé a la facultad había 500 estudiantes, ahí habría como 9.000, porque además Computación era un disparate, habían creado los analistas programadores, que era una carrera de 10, 12 exámenes. Había cientos en los parciales.

			—¿Qué era lo que no se podía del plan 67? ¿Era para grupos más pequeños? ¿Los propios talleres no se podían llevar adelante?

			—La capacidad docente que había, vos tenías esos docentes que te decía y 500 estudiantes, con eso podías hacer cualquier cosa. Pero muchos no habían vuelto, se quedaron en el exterior, y otros volvieron después, entonces básicamente la plantilla eran los docentes de la dictadura con algunas incorporaciones. (18)

			… desde el punto de vista filosófico el 67 era más ambicioso, pero había una facultad que lo permitía, mucho más rica, con la poca cantidad de estudiantes, que la que encontramos ahora, que era, primero, una facultad deshecha, y segundo, una masa estudiantil brutal… Teníamos la experiencia de lo que habíamos vivido, pero no lo tomamos como referencia. Era utópico. (19)

			Y es evidente que algunas formas de enseñanza, tal vez más novedosas en esa época, requieren más tiempo. Vos ponés un docente a recitar el curso, los tipos a anotar ahí y después tienen que dar examen o prueba y vos garantizás, les compactás más las cosas. En cambio si querés llegar al conocimiento por otra vía… Creo que ahí eso jugó, el peso, y también la capacidad que tenían los docentes de Ingeniería para hacer eso. Porque vos podés decir que es muy lindo hacer eso, pero si yo no lo sé hacer voy a hacer cualquier desastre. Y acá no había capacidad para hacer nada de eso, que por ejemplo yo tuviera a Dieste de profesor en un taller, cómo íbamos a poner algo comparable, no teníamos nada. (20)

			Un nuevo jalón: el Plan de Estudios 1991 de Ingeniería Eléctrica

			Despojado de definiciones conceptuales de amplio alcance, este nuevo plan (PE 91) se concentra primordialmente en la presentación de una estructura curricular innovadora que busca dar cuerpo a la dinámica de la flexibilidad, viabilizando la diversificación de los perfiles de formación.

			Se definen los propósitos y el perfil de egreso en términos someros y genéricos sin mención a elementos del contexto nacional y de la realidad de la profesión.

			La finalidad del plan de estudios es formar un ingeniero con conocimientos científicos suficientemente sólidos, tanto en ciencias básicas como en ciencias de la ingeniería, para poder seguir la evolución de la técnica. Es decir, formar un individuo capaz de aprender y seguir aprendiendo. (p. 1)

			El ingeniero electricista es el ingeniero especializado en todos los temas relacionados con las aplicaciones técnicas de los fenómenos electromagnéticos, ya sea en usos energéticos, de control y automatización de procesos, como de tratamiento y transmisión de la información. (p. 1)

			A renglón seguido se pasa a presentar una nueva estructura de flexibilidad que finalmente va a lograr operacionalizar, a través de variados componentes y no únicamente de cursos opcionales, la diversificación de los perfiles de formación y las trayectorias personalizadas.

			La carrera de IE se estructura con un criterio de opcionalidad de modo que el título puede obtenerse mediante la realización de diferentes currícula que responden a los criterios de coherencia, profundidad y extensión definidos en el presente plan. (p. 1)

			Según los protagonistas del cambio, el nuevo modelo curricular se concibe originalmente a partir de la experiencia que los docentes exiliados traían de las universidades del exterior, especialmente de Europa, y a partir del análisis de una variedad de planes de estudios del mundo. El propósito fundamental era que “no hubiera planes rígidos”, combatir el enciclopedismo, jerarquizar la profundidad por sobre la extensión de contenidos y “enseñar a pensar”, como se planteaba ya desde el PE 67. (21)

			No aquello de “tengo que ver todo, ¿cómo no van a ver esto?”. No tienen por qué ver, dales una cosa bien, que aprendan a pensar en eso que les enseñaste más a fondo, y el resto lo aprenden cuando lo necesiten. Esa fue la filosofía, más que nada era: no es la extensión lo que importa, lo importante es que lo que des lo des fuerte, bien. (22)

			A ello le siguió proyectar un crédito académico que valorara el “esfuerzo” real que le destina el estudiante a cada materia según su grado de dificultad. Posteriormente se negoció con la Dirección General Jurídica cómo admitir institucionalmente que los cursos (o materias, según la Ley Orgánica universitaria) pudieran cambiarse en el transcurso de la implementación del plan sin tener que modificar formalmente el documento curricular. Es decir, que se aceptara un contenido móvil y no fijo de formación. De este modo, se acuerda definir la materia como el componente no modificable, preservando lo dispuesto en el artículo 22[70] de la Ley Orgánica universitaria, y la noción de asignatura como el componente modificable, dejando de ser sinónimos (ibíd.).

			De este modo, el PE 91 de Ingeniería Eléctrica incorpora por primera vez varios conceptos e instrumentos que serán posteriormente consolidados, primero en Ingeniería Mecánica y luego en todas las ingenierías:

			a. el concepto de materia como sinónimo de área temática y en la cual se nuclean los cursos;

			b. un nivel superior de agrupamiento de las materias organizadas en tipos de formación: básicas, específicas y complementarias;

			c. un sistema de créditos que facilita: i) la estimación del esfuerzo estudiantil en cada curso con un concepto amplio de crédito que incluye horas presenciales y de estudio personal y ii) la definición de los mínimos de formación requeridos en cada materia, evidenciando sus pesos relativos;

			Los créditos corresponden a una dedicación de una hora semanal de trabajo requerido durante un semestre de quince semanas.

			Se estima en base a la dedicación que se requiere del estudiante ya sea en asistencia al dictado de clases teóricas, de ejercicios o de laboratorio, ya sea en el estudio destinado a esa asignatura, ya sea en los trabajos dirigidos por docentes del Instituto o los posibles trabajos en régimen de practicantado.

			d. la semestralización de todos los cursos, si bien inicialmente solo se aplica a la etapa de formación técnica.

			Todo ello da lugar a una estructura de flexibilidad que alcanza un 16 % del total de créditos de la titulación (89 créditos flexibles en un total de 540 créditos de la titulación), comprometiendo en el esquema a todas las áreas de formación. Se registran por primera vez a partir de este plan de estudios los créditos académicos en la escolaridad[71] de los estudiantes.

			Por otra parte, se comienza a romper la fragmentación entre la formación básica y la formación técnica.

			El plan 91 como que rompió la idea de ciclo básico y consolidó la flexibilidad. Esto del plan 87 de que había un perfil individual, manejado de una cierta manera, quedó incorporado como una característica del plan 91; la estructura de materias, la creditización, todo eso es del plan 91. Y los créditos como un instrumento de flexibilidad, la estructura del plan basada en materias como un elemento de flexibilidad, el perfil individual, todo eso es plan 91.

			En el plan 91 […] ya dejó de haber una barrera tan definida, no había tres años de una cosa y tres años de otra, […] seguía habiendo un montón de cosas comunes, pero ya en segundo había definiciones por carrera. Como que uno en primero casi no tenía que tomar ninguna decisión, pero en segundo ya sí. (23)

			Si bien el PE 87 había incluido diferentes opciones de salida que no se incluyeron finalmente en el título, el PE 91 no las incorpora explícitamente aunque la flexibilización tácitamente las habilite. Todavía no había una maduración suficiente para acordar perfiles definidos.

			Una vez nos preguntaron por qué no dábamos especializaciones. “Porque no sabemos lo suficiente todavía como para ofrecer claramente especializaciones”.

			¿Qué tiene que saber un ingeniero electricista? Entonces poníamos una cantidad de cosas arriba de la mesa, las mismas cosas que tienen que saber todos, había cosas que de repente no las tenían que saber todos, pero se las enseñábamos a todos porque en ese momento era la competencia que había. Y había otras cosas que podíamos ofrecer como opcionales. Entonces la gente agarraba más de una, más de otra, más de otra, tenía una enorme flexibilidad, pero una flexibilidad dada porque nosotros teníamos que poner en marcha una cantidad de cosas y nos sentíamos suficientemente maduros como para decir “vamos a establecer perfiles, ¿qué necesita una persona en potencia, qué necesita una persona para hacer telecomunicaciones, qué precisa para hacer control, qué precisa para hacer electrónica?”.

			Todo esto, si bien nunca fue explícito, estaba en el espíritu de la gente que se había juntado para hacer el primer plan 87. El plan 91 introduce los créditos y el plan 97… acorta la carrera de seis a cinco y de a poco se introducen los perfiles. Ya había madurez en el 97. (24)

			No obstante, y a los efectos de dar tranquilidad y garantías a los estudiantes, se definieron ejemplos de trayectorias curriculares y se conformó una comisión específica de carrera, independiente de la comisión que dirigía el IE, que orientara la implementación. Asimismo, se otorgó un grado de libertad importante a los estudiantes en la construcción de los perfiles, a partir del cumplimiento de los mínimos por materia. (25)

			Sí, teníamos que convencer a todo el mundo de que eso era viable. Entonces tiene que ser esto, pero además tiene que haber un currículo armado que dé garantías. Los estudiantes nos pedían garantías, porque también se asustaron mucho con esto, estaban muy asustados de omnipotencias docentes. Primero dijimos: el plan tiene que llevar como ejemplos algunos currículos, que se sabe que se puede hacer, el estudiante sabe que se lo aceptan de cualquier manera. (26)

			4. El papel innovador de Ingeniería Eléctrica: procesos históricos y generacionales

			El núcleo de Ingeniería Eléctrica aparece en la perspectiva de varios actores institucionales cumpliendo un rol histórico innovador en el concierto de las ingenierías, especialmente destacado en la renovación de su carrera de grado. Dicho rasgo se presenta en el discurso asociado al particular proceso de academización que vive el instituto desde su constitución a la fecha y a la confluencia de determinadas figuras académicas que marcaron una cierta impronta histórica.

			En primer lugar, se identifican los cambios ocurridos a raíz de la incorporación del profesor Segismundo Gerszonowicz[72] a la dirección del novel Instituto de Electrotécnica.

			En el año 1936 y luego de una pormenorizada búsqueda en el extranjero de un profesor de alta calificación para liderar la transformación del Laboratorio en Instituto, lo cual estaba en carpeta desde hacía algunos años a espera de presupuesto asignado, se crea finalmente el Instituto de Electrotécnica y se designa al Prof. Segismundo Gerszonowicz como su primer Director Efectivo. (Udelar, 2006, p. 9)

			Se marca el acentuado perfil profesionalista del espacio académico, que en aquel entonces no contaba con docentes de alta dedicación, y la reorientación académica que le imprime el nuevo director.

			Hasta ese momento el instituto era sobre todo un instituto profesional, profesionalista, de formación de profesionales, con prácticamente nadie de tiempo completo o de alta dedicación… Realmente él le dio una impronta académica, más allá de que para la época… y no había la fuerza que hay hoy en el instituto en términos de una gran masa de gente con alta dedicación y eso. (27)

			En esta etapa también se destaca la vinculación de figuras relevantes de la matemática nacional vinculadas al IIE y a la Facultad de Ingeniería.

			Por supuesto, tiene que ver con la facultad también, no hay que olvidar que muchos matemáticos importantes de la universidad, por su influencia en la institución, fueron estudiantes de Ingeniería Eléctrica. Es el caso de Cabaña o el caso de Lewowicz, creo que [también] en el caso de Wschebor, no terminaron la carrera pero hicieron casi toda la carrera de Ingeniería Eléctrica y después se tiraron para la matemática. Y al revés, hubo mucha gente de Ingeniería Eléctrica que fue formada bajo la influencia de Massera, de Laguardia, el mismo Pablo Carlevaro que venía de Medicina a hacer estudios acá. Es decir que en este instituto en esos años había una efervescencia de gente muy interesante que por alguna razón se juntó y que se formó acá. (28)[73]

			En una segunda etapa, se reconoce el papel jugado por las figuras líderes del IIE de los años sesenta.

			El flaco Pérez y Cisa son las dos personas marcantes de los años sesenta; tengo entendido que Cisa más bien en el área de la potencia y el Flaco Pérez más bien en el área de la electrónica, y fue el único DT durante un tiempo. En torno a él se fue formando un grupo de gente, Grompone, Sallés, toda esa gente, que inicia la electrónica en el país. Me parece que ahí hay una segunda parte de la explicación, interpreto que había una confluencia en el instituto de progresiva transformación del instituto en una institución académica, de profesional a académica, en un proceso un poco largo, y que esas personas fueron muy importantes en eso. (29)[74]

			Otro elemento que se subraya es la larga historia de vinculación de la Facultad de Ingeniería, y en particular de docentes de IIE con prestigio profesional en el medio, con el desarrollo de la industria nacional.[75]

			Por otro lado una articulación histórica muy fuerte con la industria. Eso es más viejo, pero en todo el esfuerzo batllista de industrialización del Uruguay, de principios de siglo y mitad de siglo, hubo ciertos momentos, en particular el nacimiento y el crecimiento de UTE y después de Antel, en los cuales el instituto tuvo una gravitación muy grande; el instituto a través de sus docentes, que eran ingenieros de esos lugares. Una vinculación muy grande con algunos esfuerzos nacionales de desarrollo, como la construcción de la represa de Rincón del Bonete o de Salto Grande, el desarrollo de UTE, la electrificación nacional, etc., eso metido en el instituto a través de docentes muy prestigiosos, que tenían una incidencia muy grande en la formación de los nuevos, pero a la vez con una pata, aunque pequeña, ya más académica, la confluencia de una pata vinculada a la realidad nacional y una pata académica.

			Eso es una primera parte que me parece muy importante para explicar lo que vino después y que por cierto no era común en Ingeniería. Son sabidas las discusiones de los sesenta, la intervención de la facultad, etc., y en esa discusión Electro siempre estuvo de alguna forma, no como colectivo, porque no existía realmente, pero gente importante de Electro protagonizó esas discusiones un poco contra el profesionalismo y a favor de una universidad vinculada con el medio pero con mayor fuerza académica. Creo que eso es una parte que hay que estudiar más, hay cosas por ahí escritas. Eso explica un poco lo que vino después. (30)

			Se plantea asimismo el papel político jugado en esta década por distintas figuras militantes de izquierda que tuvieron un rol decisivo en la gestación del PE 67 y que luego tuvieron que abandonar la facultad.

			No se puede dejar de lado una tercera parte, que seguramente tiene que ver con eso, pero que es un poco lateral, que fue en toda la dinámica política de los sesenta la presencia en el instituto de personalidades, de personajes que tuvieron una militancia muy activa de izquierda, con una propuesta de distintas tendencias políticas, porque acá había gente que fue GAU, gente que fue tupamara, gente que fue comunista, etc., pero todos con una lógica de propuestas de desarrollo nacional o de visión autocentrada o de buscar la independencia o lo que fuera. Ahí hay figuras, algunas más conocidas y otras menos, que también fueron cimentando todo eso.

			… todos esos son los antecedentes. Después viene la etapa negra de la intervención, la destrucción, porque la intervención en el caso de Electro fue una destrucción sistemática del instituto. Hubo sectores de la universidad por supuesto más golpeados que Electro —pienso en Bellas Artes, en Ciencias Sociales—, pero el instituto fue muy golpeado, muchos docentes dejaron el instituto, fueron echados, fueron presos, etc., fueron al exilio. (31)

			Ya en la etapa de reapertura democrática se visualiza como un elemento fundamental la confluencia de varios núcleos docentes, egresados y estudiantiles que aportaron al proceso de reconstrucción institucional, identificándose como uno de los elementos más enriquecedores del período. El discurso de los protagonistas da cuenta en este período de la re-creación y profundización de una marca fundacional.

			Eso produjo tres efectos que para mí son muy importantes para explicar el después. El primero es que un conjunto importante de personas ya vinculadas al instituto se fueron al exilio o a la cárcel y después al exilio y se insertaron en distintas universidades en el mundo. Y esa gente después volvió, pero volvió con una cabeza cambiada por su experiencia en esas universidades. Ahí hay que mencionar a Casamayou, que fue una figura central, poco reconocida, […] Canetti, que fue una figura que pasó por México. Después hay muchos otros, […] estoy pensando en el mismo Franco Simini, que estuvo en Suecia, en varias personas que la dictadura nos hizo el favor de que hicieran un pasaje por otros lados.

			Un segundo componente, también producto de la dictadura, es que no sé cómo pero el movimiento estudiantil del 83, que es una generación que se introduce a la vida política mucho en rechazo a la dictadura, tenía una fuerza importante en Electro. Un conjunto de personas —Belzarena, que era dirigente estudiantil en la clandestinidad o Casaravilla—, todos los que hoy son grado 4 del instituto, que ahora tienen 40 y pico, 50 años —Alicia Fernández, Gabriel Gómez, Juan Pablo Oliver—, que cuando termina la dictadura están saliendo, se están graduando de Ingeniería, formados bajo la dictadura, habiendo conocido los problemas de la dictadura, pero con muchas ganas de cambiar, etc., y con una vocación militante que se había forjado en los últimos años de la dictadura, en la ASCEEP-FEUU y todo eso. Ese es un segundo componente fundamental para entender este fenómeno, que de alguna forma uno tiene que agradecer a la dictadura, o no, no lo sé, pero quizás no habría sido igual en otra circunstancia. (32)

			… una generación excepcional de estudiantes que dieron la última batalla contra la dictadura. Esa generación y las dos siguientes, lo increíble fue la masividad de gente buena que había en esa generación. Esos tipos ocupan los cargos de ayudante, fueron la fuerza de trabajo que levantó, con el aporte del exterior y de cabezas de grupo, pero entró un grupo excepcional de gente que fue la que levantó el instituto.

			—Con mucha motivación, era una época muy fermental.

			—Muy fermental de vuelta, tal vez menos politizada y filosófica que la nuestra, pero mucho más funcional. Tal vez porque venían de un hambre mucho mayor en ese sentido. Nosotros teníamos una facultad en que los institutos eran una cosa fuerte, teníamos en qué apoyarnos. Acá había que reconstruir la parte académica. Yo diría que fue mucho menos polarizada y filosófica o algo por el estilo que la del 67, pero con la parte de docencia y todo eso. (33)

			El tercer componente es que hay un conjunto significativo de personas de Electro que la dictadura echó de Electro pero no se fueron del país. Un sector de egresados que habían hecho la experiencia de construir en el terreno empresas, se habían enfrentado a la realidad profesional, no siempre desde una empresa del Estado, porque muchas veces producto mismo de la dictadura no tenían lugar, entonces crearon sus empresas. Ahí están Control, Interfase, hay varias empresas. Esa es una pata. Y hay que decir que en esas discusiones los egresados tuvieron un rol muy activo, Azar, Grompone, Sallés tuvieron un rol muy activo. (34)

			Todas las empresas electrónicas del Uruguay, que además después hacen la interfaz con las empresas de informática, surgen de ese núcleo. Por eso la figura de Pérez Iribarren es tan importante, porque quizás lo hubiera hecho otro, pero en ese momento le tocó a él hacer eso, estuvo ahí. (35)

			Convergen en el IIE variadas trayectorias vitales que van a lograr amalgamar la experiencia internacional —universitaria y profesional—, la experiencia innovadora empresarial del país y la experiencia de participación universitaria en el proceso de salida de la dictadura, en una perspectiva no solo de reconstrucción académica sino también de renovación y transformación institucional.

			Ahí se conjugan esas tres fuerzas: jóvenes con ganas de cambiar, gente de afuera que había visto lo que era la vida profesional y docentes que venían del extranjero con otras ideas, con otras experiencias. Creo que de la conjunción de esas tres cosas nace, unos años después, el plan; porque el plan 91 se discutió a fines de los ochenta, por supuesto que al principio hubo una gran dinámica de tratar de salir de la situación, no había suficientes docentes, no había recursos, no había nada. (36)

			La etapa refundacional emerge entonces liderada por un grupo de docentes, algunos protagonistas del PE 67, que secundados por jóvenes formados en los albores de la reapertura democrática logran generar un ambiente institucional que se valora como especialmente fértil y abierto hasta nuestros días.

			Hay un elemento fundamental, que no siempre está y que es fundamental, y es que por alguna razón las personas que en esos años tomaron la dirección del instituto, que básicamente eran un grupito de cinco personas, que eran Luis Casamayou, María Simón, Briozzo, Nunes y Canetti. Ese grupo, que tenía ideas bien distintas sobre muchas cosas […], logró construir un clima interno muy positivo, muy bueno, creo que eso es fundamental. Lo que caracteriza a Electro, además de su innovación o lo que sea, es que es un instituto […] donde hay buen ambiente siempre. Yo llevo 20 años acá, he visto peleas muy duras, […] pero nunca en este instituto o muy rara vez he visto zancadillas, golpes bajos. Es una cosa bastante curiosa que se haya generado acá ese ambiente.

			Por supuesto, no fueron solo ellos, fue fundamental también la generación del 83 que se incorporaron como grados 1 en esa época. Eran un grupo bastante grande, unas 10 personas, Juan Pablo, Julio, Alicia, Gabriel, Casaravilla, Pablo, Chaer, que eran más de la mitad de los docentes del instituto. Esas personas eran muy amigas, habían vivido juntas la salida de la dictadura, eran una generación, no eran personas aisladas que habían estado en el instituto, más allá de que cada uno había concursado y todo eso. Entonces la conjunción de esos cinco visionarios… Por supuesto, en los primeros tiempos estaba Cisa, que fue el padre de toda esta historia —no lo conocí— y sin duda tuvo mucho que ver en la articulación de estos dos grupos. Yo conocí ya cuando estaban estos dos grupos y todo generó un clima que más o menos se ha mantenido hasta hoy.

			El instituto ha cambiado mucho, tiene mucha más gente, pero el aspecto clima, buen ambiente es fundamental. Cuando viene el momento de la discusión de los planes de estudio específicamente se da en ese ambiente y con esos componentes de personas. (37)

			… se conjuga desde una visión de la ingeniería eléctrica hasta una visión de la integración de personas. Es decir, aquella situación de la gente que se quedó acá, que hizo lo que pudo con los elementos que había y mantuvo la ingeniería viva; la gente que vino de afuera y trajo experiencia de otros lugares; la gente que se quedó en el país, que no pudo entrar en la universidad pero pudo aportar su experiencia en la vida profesional, en la medida en que la pudo desarrollar y no se tuvo que ir, y la gente que estuvo presa todo ese tiempo y salió y se integró. Es decir, acá no hubo exclusiones. (38)

			Este rico proceso histórico parece haber dejado una huella institucional en el IIE que alguno de los entrevistados sintetiza en tres ideas fuerza que fundamentarían la capacidad de innovación curricular y de la enseñanza: rigor académico, apertura a la experimentación educativa, formas flexibles de organización docente.

			De ahí hay que sacar en claro muchos de los elementos de los planes de estudio. Porque los planes de estudio en Electro, […] tienen siempre dos o tres ideas fuerza que a lo largo de los años se van probando, se va viendo cómo mejorar, o alguna fracasa.

			Hay una idea muy fuerte de no separarnos del rigor académico, de la seriedad de lo que se hace, esa es una pata que está siempre presente y que yo atribuyo a la herencia de esos padres fundadores de los cincuenta y sesenta, que de alguna forma quedó ahí.

			Un segundo componente tiene que ver con buscar ir a la esencia de los problemas y no a lo formal, y si es necesario cambiar cosas, pero siempre buscando que la esencia sea lo que queremos. Creo que eso tiene bastante que ver con el aporte de los que pasaron por otros lados en el extranjero, con romper esquemas de cosas muy tradicionales que había. La gente vio cómo era en Suecia, cómo era en Francia, cómo era en México… en otros lados de la universidad me parece que hay mucho más temor a romper lo formal, el conservatismo en la cabeza. Acá las cabezas están un poco más libres, más abiertas, porque han visto que en otros lados funciona, y teniendo claro qué es lo que quieren tienen menos miedo a la experimentación o a romper cosas formales que tienen mucho tiempo.

			Un tercer ejemplo es el asunto del manejo de los cargos docentes. En muchos lugares de la universidad todavía para poder ocupar un cargo, las horas asociadas al cargo, la plata tiene un label que se llama “cargo 4327”, y mientras no termina el proceso de liberación de esos recursos no se hace el llamado, que de repente demora ocho meses. Para nosotros es todo una bolsa de dinero y cuando hay de repente tres grados 3 de 40 horas se convierte en dos grados 2 con 30 y no sé qué historia. Eso mucho más flexible es una manera óptima de manejar los recursos y ha permitido que el instituto se maneje.

			Esto no tiene que ver con el plan de estudios, pero es otro ejemplo de algo totalmente rupturista de las tradiciones establecidas en la universidad de siempre. Y de nuevo, es ir a la esencia del asunto, a mí lo que me interesa es tener buenos docentes dando clases y no estar trabado por cuestiones formales que no hacen al fondo del asunto. (39)

			El dinamismo en la producción de conocimiento que presenta el campo de conocimiento en su historia nacional, asociado a los rápidos cambios tecnológicos, también aparece con un factor que impulsa la renovación continua, la flexibilización curricular y la apertura de miradas.

			Y la flexibilidad en un área en particular de Ingeniería Eléctrica, quizás la más cercana también a computación, en el sentido de que los cambios tecnológicos son muy rápidos, entonces lo que vos formás se obsolesce enseguida, entonces no podés formar para que el tipo ejerza 30 años porque no se puede, porque en tres, cuatro años va a quedar obsoleto. Eso te obliga a ver qué es lo que sí o sí tiene que saber para que pueda entender algo dentro de 10 años. Y ahí te obliga a decir qué va a pasar dentro de 10 años y todo el rol de la investigación y de estar al día, es una mezcla.

			Y eso marcó en los sesenta en Eléctrica en particular. Y se cortó, lamentablemente. Esa idea de la investigación de lo que está pasando. Se inventó el transistor a fines de los cincuenta, en el 58, por ahí, y en el 62, 63 tenías gente acá investigando en transistores, en aplicaciones, se estaba trabajando en cosas que eran casi de punta. Eso se cortó muy de golpe. (40)

			La concepción innovadora de una estructura curricular flexible como la del PE 91 también pudo estar influenciada por las capacidades de modelización inherentes a esta rama de la ingeniería en particular.

			… lo que teníamos los ingenieros eléctricos tal vez distinto de otros era estar muy acostumbrados a manejar modelos. En nuestra materia hay un modelo de realidad mucho mejor que el de otras, mucho más cercano, porque es más simple tal vez. Los ingenieros civiles ahora lo tienen en base a las computadoras, pero en aquella época el chiste sobre los ingenieros civiles era “hacés el cálculo y después me lo multiplicás por 10 para tener seguridad”. Y más o menos era así. […] O como digo muchas veces de los informáticos, que trabajan con abstracciones y no tienen la menor idea.

			En ese sentido sí es una característica, que no sé si influye en estas cosas o no, muy acostumbrados a trabajar con modelos, buenos modelos, mucha confianza en el modelo porque está planteado como un modelo que funciona bien, y fuerte formación en las matemáticas, tal vez más que en otras. (41)

			B) Análisis sincrónico de la carrera de Ingeniería Eléctrica: Plan de Estudios 1997

			El presente capítulo comprende el análisis de la dimensión prescripta del último currículo vigente —desde el año 1997—,[76] el estudio de las características de su implementación actual y las perspectivas y conceptualizaciones docentes acerca del desarrollo curricular presente y futuro.

			I) El currículo prescripto

			5. Un debate pedagógico permanente: 1987-1997

			El proceso de debate curricular que va desde el PE 87 hasta el PE 97, con el jalón del PE 91 de Ingeniería Eléctrica —al que se pliegan Ingeniería Industrial Mecánica y Agrimensura—, no parece haberse interrumpido nunca durante la década, aunque involucró diversos niveles de participación de los distintos actores y sectores académicos de la facultad.

			Si bien la prioridad institucional de la reapertura democrática, como vimos, fue la recomposición, regularización y fortalecimiento académico,

			… queríamos decir que este Plan es posible porque en el proceso de diez años que nos separa de la dictadura, donde encontramos una facultad devastada, la tarea esencial ha sido la incorporación y generación de un cuerpo docente de calidad aceptable…

			De la comparación de los sucesivos informes […] los consejeros podrán constatar […] cómo se ha incrementado, de manera sustancial, la actividad de investigación, de asesoramiento y los proyectos que se operan dentro de la Facultad de Ingeniería.

			… en la facultad tenemos 140 docentes con 40 horas, sobre una plantilla de 550 docentes. Esto naturalmente es insuficiente, pero es muy importante porque indica decisiones de dedicación integral a la universidad. Además, emergen de la facultad 42 solicitudes al régimen de Dedicación Total. (Guarga, CDC 18/03/97) (Udelar-CDC, 1997)[77]

			el análisis histórico curricular evidencia a la vez un movimiento prácticamente simultáneo de deliberación sobre la calidad de la enseñanza de las ingenierías y los cambios requeridos en los proyectos de formación posdictadura.

			Sí, la discusión del plan duró bastante, fue un proceso parecido al de la ley de ordenamiento territorial, se estuvo discutiendo 10 años y al final alguien dijo “vamos a sacarla” y salió en dos años. (42)

			Una actividad institucional relevante que tuvo lugar durante este proceso fue el Taller de Enseñanza que convocara el Consejo de Facultad en el año 1993 y que funcionó entre los días 29 de setiembre y el 15 de octubre. En él se abordaron cuatro temáticas prioritarias que concitaban la preocupación institucional sobre el desarrollo de la función de enseñanza en la facultad: a) la definición de las carreras de Ingeniería, b) el estudio de las formas de enseñanza, aprendizaje y control de conocimientos, c) la incidencia del número de ingresados y su formación, d) los criterios de evaluación de la enseñanza (Udelar, 1992).

			Participaron en él un estimado de hasta 100 personas, en su mayoría estudiantes, manifestándose la preocupación por la “muy baja” participación docente, de la que se exceptúa el Instituto de Ingeniería Eléctrica. No se registra intervención de los docentes de los institutos de Computación, Ingeniería Química, Estructura y Transportes, Mecánica y Producción Industrial, del Centro de Cálculo y de Agrimensura (informe referido).

			Definición de las carreras de Ingeniería

			En relación con la dimensión curricular se plantea en primer lugar la necesidad de realizar un censo de ingeniería que dé cuenta de la realidad profesional del país y las necesidades del medio. En segundo lugar, se formulan las principales orientaciones de la reforma de los planes de estudios, jerarquizando:

			
					la formación básica sólida (matemática, física, informática y tecnología)

					la participación activa del estudiante en el proceso educativo

					el desarrollo de capacidades de trabajo en equipos multidisciplinarios

					la incorporación de conocimientos técnico-prácticos para la primera inserción profesional

					la incorporación de la informática en todos los niveles posibles

					el acortamiento de las carreras a cinco años, junto con la promoción de cursos de especialización para egresados.

			

			En el plano operativo se sugiere proyectar una adecuación mayor de los contenidos básicos y técnicos al perfil de cada carrera empleando el mecanismo de la flexibilización curricular, fomentar la alta dedicación estudiantil, planificar cursos cortos que faciliten mejores aprovechamientos, emplear metodologías de enseñanza activa de estímulo al abordaje de problemas nuevos, trabajo en equipo y desarrollo de habilidades de comunicación oral y escrita, desarrollar carreras de posgrados, profundizar la relación con el medio, incluyendo pasantías, e instrumentar mecanismos tempranos de nivelación de conocimientos.

			Estudios de las formas de enseñanza, de aprendizaje y control de conocimientos

			En este punto, se parte de una visión diagnóstica que subraya las condiciones de masificación del Ciclo Básico, las dificultades de programación educativa en términos de los alcances de los objetivos de formación, los problemas edilicios y de infraestructura de enseñanza y la falta de “preparación didáctico-pedagógica” de los docentes. Todo lo cual colaboraría a un abandono del aula y el cumplimiento de una función institucional meramente evaluativa.

			Como consecuencia de estos aspectos, los estudiantes desisten de los cursos y solo se presentan en el momento de rendir el examen final. La carrera se plantea como una sucesión de vallas a vencer para alcanzar el título. Con excepción de algunos casos, la comunicación se ha perdido y consecuentemente la tarea de educación no se realiza. (Udelar-FO, grupo 2, 1992)

			Las propuestas de mejora refieren a la incorporación de una programación didáctica que sirva de guía para el trabajo en el aula, la selección de libros de texto de referencia para cada curso, el uso de medios audiovisuales, la elaboración de materiales didácticos, la semestralización, la evaluación periódica de los aprendizajes, la incorporación de monografías grupales en la evaluación del Ciclo Técnico, la creación de una comisión de enseñanza permanente con aporte pedagógico de la enseñanza y la mejora de la infraestructura física.

			Incidencia del número de ingresados y su formación

			En este aspecto de la vida institucional, el informe realiza una extensa valoración de la situación de la enseñanza media en el Uruguay y de las características de los estudiantes que ingresaban a la universidad en ese momento.

			En relación con la situación de la enseñanza media se destaca “la falta de profesionalización docente” vinculada con “la explosión demográfica estudiantil de los últimos años” y los “bajos salarios docentes que implican que este no se sienta consustanciado en su tarea”. Se observan, a su vez, déficits tales como la disminución de “la hora de clase”, la suspensión de los exámenes teóricos y orales y el tratamiento incompleto de los contenidos curriculares (Udelar-FO, grupo 2, 1992).

			Con este marco, el principal foco de preocupación lo constituyen el nivel de formación y las estrategias de aprendizaje que presentan los estudiantes que ingresan a la facultad. En tal sentido, se advierte la formulación de un discurso que en cierto modo responsabiliza al sujeto de la formación de los déficits identificados, los cuales no refieren solo al bagaje de conocimientos previos, sino muy especialmente a las capacidades de teorización, así como a las actitudes y valores que manifiestan en relación con el estudio, especialmente en el caso de la matemática.

			La formación básica con la que acceden los estudiantes está francamente deteriorada, han disminuido la capacidad de abstracción, de conceptualización, de generalización a partir de situaciones concretas y la capacidad de usar el instrumento teórico para resolver problemas específicos.

			Resumiendo, enfatizamos algo no fácil de certificar: muchos estudiantes no valoran el esfuerzo por aprender y no comprenden el significado social del estudio. Se aprecia en ellos un desinterés y una actitud pasiva cada vez mayor en la tarea del aprendizaje y la pérdida de confianza en las instituciones de enseñanza y en sus docentes.

			El marco general, antes someramente reseñado, de la enseñanza media explica parte de la insuficiente preparación con que el estudiante medio llega a la Universidad. Este déficit de formación no es meramente falta de información en algunos temas de matemática, sino que —y esto es lo más grave— una grave discapacidad en realizar razonamientos lógicos, concomitante a un muy escaso entusiasmo en superar dificultades que —avalado por su historia educativa anterior— no percibe como tales. (Udelar-FO, grupo 2, 1992)

			La superación exitosa del Ciclo Básico de Ingeniería se estima no alcanza el 20 % de las generaciones de ingreso, asumiéndose que “el caudal de conocimientos nuevos abruma al estudiante” y genera un nivel de desmotivación que estimula el abandono o el rezago con baja calidad de aprendizajes.

			La situación actual, en que la Facultad de Ingeniería acepta el ingreso de todos los estudiantes, está dando por aceptado condiciones falsas que en definitiva llevan o a una frustración de parte de los estudiantes obligándolos a desertar después de tratar infructuosamente de vencer vallas imposibles de superar, o que si progresan en la carrera, arrastran el pesado lastre de una formación inadecuada acentuada por la no valoración de los conocimientos básicos: estos fueron esencialmente obstáculos que la Facultad puso en su carrera hacia el egreso. (Udelar-FO, grupo 2, 1992)

			En términos de propuestas, a nivel externo se propone colaborar con la enseñanza media mediante recursos humanos calificados que asesoren en un espacio mixto de participación institucional en materia de adecuación del currículo preuniversitario al nivel exigido por la facultad, de orientación bibliográfica, de preparación de material didáctico, etc. Para ello se sugiere la designación de un matemático y un físico que cumplan funciones de coordinación.

			En lo interno se plantea incorporar un año cero de nivelación de conocimientos básicos y capacitación en formas de estudio para aquellos estudiantes que no superen los niveles mínimos de las pruebas diagnósticas de ingreso. De ello se podría derivar un proceso de homogeneización de los núcleos estudiantiles y de desmasificación del aula en el primer año de las carreras.

			La evaluación de la tarea de enseñanza

			En este aspecto, se plantea puntualmente la necesidad de incorporar la evaluación docente con fines de mejora educativa e insumo de las renovaciones de cargos. Se presenta como producto del taller una propuesta de formulario de encuesta estudiantil sobre el desempeño docente.

			Finalmente, un efecto relevante de este proceso fue la contratación de un asesor pedagógico que contribuyera, con estudios específicos, a la formulación de propuestas de resolución de los críticos problemas de rendimiento en el inicio de las carreras. Asimismo, buscó cumplir un rol de mediación y objetivación de las deliberaciones pedagógicas que primordialmente colocaban fuera de la responsabilidad institucional los problemas educativos (IERI4).

			6. El proyecto curricular estabilizado: consolidación de la flexibilidad y acortamiento de las carreras

			Si bien la amplitud de las preocupaciones por la calidad de la enseñanza fue relevante en estos años, el debate que vertebra la elaboración del PE 97 se concentra en la duración de las carreras de Ingeniería que habían pasado en el año 1937 de cinco a seis años y solo momentáneamente en el PE 67 habían vuelto a los cinco años. Las concepciones enciclopedistas declinaban en el mundo y algunos sectores académicos tenían una visión muy crítica acerca del sobredimensionamiento que habían alcanzado las carreras en la facultad.

			El tema es que los planes viejos, los de seis años, eran planes megalómanos, que pretendían formar a los ingenieros de grado, a los egresados de la carrera de grado, poco menos que a nivel de doctorado. Eso se veía como una especie de orgullo, “tenemos estudiantes estudiando nueve años, diez años para recibirse de ingenieros”. No solo se iba con mucha profundidad en muchas cosas, muchas de ellas importantes, sino que también se iba a muchas cosas accesorias de carreras que estaban alrededor de la nuestra. Teníamos un par de cursos de mecánica, teníamos unos cuantos cursos de sesgo administrativo, de administración, etc., y después había permeado durante años en la facultad la idea de que uno tenía que ver todo de una forma totalmente rigurosa, desde el axioma matemático hasta la demostración del último detalle. Eso hacía que los cursos estuvieran sobrecargados y hubiese muchos cursos y que muchos tuviesen un interés menor para los estudiantes. (43)

			La primera cosa, el plan de estudios, ¿se acorta o se alarga? Estaban los que decían: no, hay que alargar, porque si el conocimiento crece, entonces de esa manera con más tiempo los estudiantes aprenden más. No, hay que acortarlo al plan porque lo que hay que poner son actividades de postítulo y carreras de postítulo: las maestrías y los doctorados. Entonces ahí hubo una división entre qué se hacía, se acortaba o se alargaba. En el mundo son de cinco años, eh. No es que el mundo hace seis y nosotros hacemos cinco, en el mundo son de cinco, y los locos argentinos, y debe haber muchos otros locos en África quizá también, de siete años. (44)

			Estábamos en una etapa en que dentro de 10 años todo lo que habías aprendido, sobre todo de tecnología, ya no tendría mayor aplicación, lo principal era que aprendieras las cosas básicas, que eran las que te iban a llevar para adelante, las que te iban a permitir seguir aprendiendo y adaptándote a la realidad. Además había cursos de posgrado. Era otra concepción. (45)

			Creo que lo más importante viene por el lado del acortamiento de la carrera, que viene de la mano de renunciar al enciclopedismo, de renunciar decididamente, a pesar de que todos en algún momento caemos en el “no puede ser que el estudiante salga de la facultad sin haber escuchado no sé qué”, yo mismo lo digo, pero el acortamiento de la carrera necesariamente implicaba eso, había que plantearse qué cosas no vamos a dar, porque todo no se puede dar, porque si damos todo son nueve años. (46)

			Con la meta de formar un mayor número de ingenieros para contribuir al desarrollo nacional, se instala centralmente la discusión sobre la duración de las carreras vinculado a los altos niveles de deserción, fundamentalmente en el Ciclo Básico, el volumen de conocimientos impartidos y el bajo nivel de egreso, en edades muy avanzadas.

			Entonces salió la idea del nuevo plan y con un objetivo que era hacer que los muchachos tuvieran, digamos que hubiera menos deserción, que era espantosa, poco más de la que hay ahora…

			Y nuestra tasa de ingenieros es absolutamente desastrosa, nosotros tenemos aproximadamente 150 ingenieros egresados por año, 150 egresados por año, por millón de habitantes. ¿Sabes cuánto tiene Finlandia? Para ponerte en la otra punta un país chico que se ha propuesto salir del subdesarrollo, 1.500 egresados por año, de Ingeniería, por millón de habitantes. […] Cuánto tiene Francia, por ejemplo, 700. Es decir, con esta tasa, seguiremos siendo un país de las vacas, de la soja […] Llegan 1.000 estudiantes, de los cuales solo quedan 500, y de esos 500 se reciben 300 más o menos. Tú ves también acá están sumados los de las privadas, ¿no? (47)

			La duración era un fundamento fuerte. El país precisa ingenieros, no es bueno que los ingenieros se reciban a la edad a la que se reciben. Estamos en el tema de la continuidad del aprendizaje, la gente va a tener que salir con lo básico para insertarse, después va a volver, va a tener su cosa también de aprendizaje propio. Por lo tanto no es un producto terminado lo que nosotros le entregamos a la sociedad con el título, le entregamos un producto que está en condiciones de cumplir un rol. Incluso los planes dicen una cosa intermedia, “capaces de atacar problemas de complejidad intermedia”. (48)

			Un estudio realizado en la época sobre las trayectorias educativas de los estudiantes que presentaban bajos rendimientos en las pruebas diagnósticas contribuye a la comprensión institucional de las estrategias estudiantiles a nivel del Ciclo Básico. Con un abordaje mixto, cuantitativo y cualitativo, se identifican avances en las carreras que se sostienen por factores motivacionales y colaboran a la permanencia de los estudiantes, aún con un importante nivel de rezago.

			… entonces ahí hay un trabajo de María Paz que es excelente, en el cual María Paz examina 120 casos de chicos del interior —casi todos del interior— que son declarados ineptos en la prueba de diagnóstico, ineptos totales, pero dos años después están adentro de la facultad… Los chiquilines lo que hacían era, iban a una clase, la clase de las ocho, no entendían, se quedaban a la clase de las 10. A fuerza de tenacidad. Y justamente, lo que descubre María es que estos chicos, que tienen efectivamente una mala preparación, llegan con una mala preparación, pero llegan con una gran autoestima, porque siempre han sido los mejores de su clase, etc., entonces cuando ahí les decimos: tú eres un burro inútil que no sabe nada, y que tienes que irte dicen: “¡No, yo me quedo!”. Y entonces empiezan, y todos prácticamente siguen el mismo proceso a fuerza de tenacidad. (49)

			De este modo, se adopta una decisión política de ajuste de las carreras a parámetros internacionales, por razones de eficiencia terminal de las titulaciones, y el Claustro trabaja y negocia con los institutos la reselección de los contenidos de la formación.

			De hecho, la decisión del Claustro del año 95 fue pasar a cinco años, esa fue la decisión política. Recuerdo que imprimimos en A3 la resolución del claustro y la pegamos por toda la facultad, y después el Consejo la respaldó. Era una decisión política de decir “la facultad va a ir para allá”. (50)

			Sí. Ahí fue muy importante la decisión política de que la carrera tenía que acortarse y para acortarse había que ser más eficientes con la enseñanza, entonces el promedio de una carrera de seis años que se hacía en nueve tenía que ser seis años que se hicieran en siete o cinco que se hicieran en seis. En función de eso, la eficiencia por un lado, pero por otro lado la duración nominal también tenía que cambiar. Menos de cinco años no podía ser, pero seis tampoco podía ser. Entonces fueron cinco.

			Ahí hubo una buena interacción entre el Claustro y los diferentes institutos de la facultad. El Claustro decía: “El espacio que hay es este, no les vamos a decir qué es lo que tienen que meter acá, ustedes propónganlo y lo discutimos; propónganlo ustedes, pero hay este espacio, no hay más espacio que este”.

			—Se definió el continente: estos son los tiempos.

			—Claro. Y creo que, aunque puede parecer hasta poco científico, en definitiva lo contrario habría sido imposible, porque el Claustro no se puede poner a discutir con los físicos cuál es el mínimo de física ni con los matemáticos el mínimo de matemática ni con los institutos técnicos cuál es el mínimo. No se puede poner a discutir eso. Entonces lo que hizo fue definir el objetivo político, definir una estructura para que ese objetivo político se cumpliera y llamar a los especialistas de los temas y decirles: “Esto es lo que queremos hacer, a ustedes les queda este espacio; propongan”. No fue demasiado complejo. (51)

			La Comisión de Enseñanza del Claustro estaba mayoritariamente integrada por personas vinculadas al IIE, por lo que la transferencia de la experiencia del PE 91 de Ingeniería Eléctrica se dio naturalmente. Una vez más este núcleo innovador cumplía un rol protagónico en el cambio curricular. Varios de ellos junto con el presidente del Claustro, de Ingeniería Civil, tenían además antecedentes en el PE 67.

			Creo además que, si bien efectivamente hubo como una maduración que fue generando algunos consensos, en el claustro —que no recuerdo de qué año era, si 94 o 95—, que se propuso la meta “este claustro va a cambiar el plan de estudio”, teníamos un nivel de fanatismo con esa consigna que nos llevó a acelerar algunos procesos que en otras circunstancias capaz que hubieran terminado en que el plan 97 fuera el plan 2007. Hablamos de unos cuantos nombres, […] pero este plan tuvo una Comisión de Enseñanza del Claustro que fue muy conductora de ese desarrollo, que iba recogiendo lo que se discutía, armando propuestas y volviéndolas a presentar. Tuvieron mucha incidencia Luis Casamayou como docente, Félix Azar como egresado y como estudiantes Rafael Grompone —el hijo de Juan— y Federico Lecumberry. Formamos un equipo que sigo recordando con muchísimo cariño, porque nos pusimos la tarea: “Esto lo vamos a sacar”.

			Ese fue el núcleo que hizo la redacción básica, que lo que hacía era ir llevando la discusión, viendo los aportes que se hacían, dónde estaban las dificultades, planteando nuevas opciones. Nos reuníamos una o dos veces por semana, permanentemente estábamos intercambiando documentos por correo y esas cosas. Ese grupo tuvo mucha incidencia en el plan, por el convencimiento que teníamos de que era en ese claustro que había que cambiar, que estaban dadas las condiciones para cambiarlo y que había que cambiarlo. Ya te digo, me parece que —me sale la palabra atropellar— atropellamos un poco para que saliera, que eso fue determinante, que había un grupo de gente que estaba muy convencida de eso y que condujo la discusión para ir haciéndola más efectiva, para ir salvando esas diferencias, esos matices, esas cosas que iban apareciendo. (52)

			Otro punto emergente en la discusión, fundamentalmente instalada por el orden de egresados, tuvo que ver con la conveniencia de establecer especializaciones en el grado o instrumentarlas a nivel del posgrado, pudiéndose identificar en la denominación de los títulos las opciones de perfiles, como se había resuelto durante la dictadura. El debate se saldó con la decisión de mantener un criterio generalista y otorgar un certificado aparte.

			… se venía discutiendo y había todo un lío con el tema de qué títulos; recuerdo haber ido a una asamblea en la Asociación de Ingenieros que había sido planteada por gente que se oponía a que hubiera cambios en materia de los títulos y sobre todo una idea que comandó el plan 97 desde temprano fue que no había que especializar mucho, que lo fundamental era tener una formación que después permitiera o seguir estudiando o aprender trabajando. Pero que no había que especializar mucho porque el mercado era tan chico que a alguien con mucha especialización le costaba mucho insertarse. Entonces habíamos hecho algunas reuniones con gremiales de empresarios preguntando qué pensaban que debía ser un ingeniero al egreso. Recuerdo que una de las respuestas fue: “Me parece que salen bien formados, pero nos gustaría que salieran antes, porque para trabajar en esta empresa lo que van a aprender lo van a aprender en la empresa, entonces cuanto más jóvenes lleguen, mejor”. Por otro lado, ya entrábamos en una etapa de desarrollo tecnológico que hacía prácticamente imposible que alguien pudiera salir sabiendo todo lo que ya había en materia tecnológica en ese momento. Ya estábamos en una etapa de un desarrollo importante de la informática, que revolucionó todo.

			… y la voluntad de no especializar los títulos. Eso fue muy importante, fue una discusión muy ardua. Porque había algunas parcelitas que tenían su propia área de trabajo, entonces para trabajar en esa parcelita había que tener un título de tal cosa opción tal cosa y si no lo tenías no podías trabajar. Entonces en la medida en que desaparecían las opciones…

			—Sobre todo que desaparecieran de la denominación del título, porque de hecho la preespecialización, contenida pero preespecialización, en perfiles está en algunas carreras.

			—Está, las llamamos orientaciones. Pero eso era una cosa que se ponía en el título con letra chiquita. Por ejemplo, en Ingeniería Civil sos ingeniero civil, ingeniero vial, ingeniero estructural, ingeniero civil. Pero había algunas áreas de trabajo en las que tener determinado título te abría puertas y no había mucha competencia y si desaparecía eso del título entraba cualquiera, entonces esa fue una disputa muy fuerte. Terminó resolviéndose a favor del criterio de que la especialización es posterior. (53)

			El acortamiento de las carreras, no obstante, solo era viable si se adoptaba una estructura curricular flexible, como había instrumentado Ingeniería Eléctrica pioneramente, y se creaban los posgrados. De otro modo, el temor al menoscabo de la calidad de la formación y a la pérdida de espacios curriculares era inevitable. Nuevamente la estructura de institutos aparece como la herramienta organizacional de la docencia que habilitó, sin mayores costos personales, el cambio curricular.

			Entonces, la idea de generar maestrías y generar doctorados, bueno, finalmente eso ganó, la facultad comprendió que efectivamente era así y la estructura de institutos salió a participar. Si un plan de estudios todo lo tenés basado en cátedras, algunas cátedras las tenés que cortar y entonces te las ponés en contra. Es muy difícil cambiar. Pero en los institutos, la gente quedaba dentro…

			… tú tenías una oferta de la cual podías hacer opciones, y esas opciones exigían un mínimo de matemática, un mínimo de física; pero podías hacer opciones. Opciones que funcionaban siempre que tuvieran un mínimo de estudiantes, es decir, no era que se estaba pagando para adornar, ¿no? Sobre todo, no tanto en la parte básica, pero en la parte de aplicación avanzada daba mucho más… Eso te lo permite la estructura de institutos, pero si vos no tenés institutos, los tipos están agarrados a una materia, cobran el sueldo porque existe la materia, y si se suprime la materia o la materia puede ser 100, 20 o 10, el tipo cómo justifica que cobra un sueldo, ¿entendés? En realidad es más bien que identificado con un modelo avanzado, lo contrario está identificado con el atraso… (54)

			Culminaba así la época de los grandes generalistas de la ingeniería y se profundizaba una vez más la dinámica de diversificación curricular como resultado de las transformaciones del campo de conocimiento de las ingenierías.

			Siempre digo en broma que el último director que sabía más que todos de todo fue Ricaldoni, después se acabó, todos los que fuimos directores después sabíamos una parte, pero de una cantidad de problemas había otros que sabían más que nosotros.

			… el conocimiento como en la Edad Media, Galileo que sabía de todo o Leonardo que pintaba lo mismo que resolvía cosas de física, […] en ingeniería civil hasta Ricaldoni se dio, hasta los años ochenta y poco, él era lo máximo. Pero después pasó a haber esa otra realidad, que incluso en el propio instituto no hay nadie que sepa más de todo que nadie. (55)

			Las definiciones sobre la renovación de la enseñanza, en la perspectiva de algunos docentes, no tuvieron tanta relevancia en el proceso de cambio curricular, en la medida en que la atención institucional estaba puesta en el desarrollo de las funciones de investigación y asistencia técnica que la facultad comenzaba a consolidar.

			También significaba la necesidad de cambiar la forma de enseñanza, eso no creo que se haya cambiado mucho, por lo menos en la época en que yo estuve.

			Pienso que no se modificó mucho, no vi cambios como había habido en el plan 67, por ejemplo, que dijera “estamos haciendo un encare distinto”. Siguió habiendo clases teóricas, cada vez con más gente, clases prácticas también cada vez con más gente.

			La enseñanza, por otro lado —en la Facultad de Ingeniería esto fue una disputa permanente con mucha gente—, no era prioridad. La prioridad es la investigación y a partir del decanato de Guarga cobró mucha importancia el asesoramiento técnico.

			… hay gente que siente la enseñanza como una obligación desagradable: estamos acá, la universidad hace enseñanza, no puedo decir que no, pero no es lo que yo quiero hacer, entonces cumplo con mi trabajo lo mejor que pueda, pero no estoy pensando todo el tiempo en la enseñanza. Y hay casos —incluso algunos muy claros con nombre y apellido— de gente que ha hecho la opción contraria y que queda muy limitada en su carrera docente, porque la carrera docente se hace en base a papers, a concursos, a proyectos de investigación y a publicaciones, entonces el que está dedicando la mitad de su tiempo o más a dar clase no tiene nada de eso. Esa fue toda una pelea. (56)

			En algún caso se mencionan mejoras en la programación de los cursos y la elección de libros de texto adecuados a la enseñanza de la ingeniería en el área de la física, no así de las matemáticas.

			Sí, ya ahí pusieron estos textos de Resnick y Halliday, que además estaban traducidos al español, y estaban con un plan de venta barata para evitar la fotocopia, creo que todavía se siguen usando ahora, son muy buenos libros, ojalá hubiéramos podido estudiar nosotros en esos libros. Y en Matemática fue una lucha denodada.

			… los programas se racionalizaron, se modernizaron, y hoy por hoy, examinado esto en el tiempo, fue la única medida que mejoró sensiblemente la tasa de entrada a facultad, de entrada de gente que se queda y que finalmente termina recibiéndose. No había ninguna otra medida que cambiara eso. (57)

			En suma, para el conjunto de las ingenierías se generalizaba una política de diversificación curricular a través del instrumento de la flexibilidad y se reducía la duración de las carreras. Para la carrera de Ingeniería Eléctrica el cambio sustantivo quedaba acotado al pasaje a cinco años. Ello no solo supuso una reorganización flexible del currículo, sino también una reselección de contenidos.

			Para el plan 97 se da un nuevo recorte de formación en otras áreas —Mecánica en particular— y un énfasis un poco más ajustado sobre en qué cosas había que ir al detalle. Como que fue un poco eso, un ajuste de los énfasis.

			—Hubo una reselección de contenido en algunos puntos, hubo tijeretazos.

			—Sí. Recuerdo una asignatura anual que se llamaba Tratamiento de Señales, cuando yo la cursé uno empezaba por cosas básicas, seguía por cuestiones no tan básicas y acababa demostrando teoremas hasta el último detalle, de cuestiones muy específicas de una orientación. Hoy eso se organiza en dos semestres, uno básico que toman todos, que se llama Muestreo y Procesamiento Digital, y un segundo semestre que es Sistemas de Comunicación, que lo toman algunos estudiantes, según la orientación, y otros no, y hay unos contenidos de la vieja Tratamiento de Señales que ahora están en el curso de posgrado. A nosotros en aquella época nos pedían todo junto, era un curso anual que había que rendir por examen. No era de extrañar que la gente se acabara recibiendo muy mayor y que la tasa de egreso fuera baja. (58)

			7. Plan de Estudios 1997: filosofía, fines y estructura curricular

			Este plan de estudios recupera en su formulación la idea de brindar una orientación general a la formación en ingeniería como lo había hecho el PE 67. En este sentido se configura como un proyecto general que ordena el conjunto de las carreras desde el año 97 hasta la actualidad.

			No presenta un capítulo referido a las condiciones del campo académico y profesional, de este modo, se enuncian los propósitos de la formación y el perfil de egreso de forma general sin referencia a elementos del contexto nacional.

			Principios rectores de las carreras

			La primera idea fuerza del plan refiere al concepto de aprendizaje de la ingeniería a lo largo de toda la vida profesional —ya no solo circunscripto a la carrera de grado—, de modo de atender las necesidades de actualización y educación permanente que exigen los cambios científicos y tecnológicos que viven las sociedades modernas. Junto a esta noción se plantea la necesidad de alcanzar un egreso joven con una sólida formación básica general y tecnológica que capacite para continuar aprendiendo.

			El objetivo fundamental que persiguen los presentes Planes de Estudio es la formación de ingenieros dotados de una preparación suficiente para insertarse en el medio profesional y capacitados para seguir aprendiendo y perfeccionándose (y así estar en condiciones de actuar en actividades más especializadas y complejas) y que egresen de la facultad más jóvenes que en la actualidad.

			El conocimiento en las diferentes ramas de la ingeniería se ha desarrollado en los últimos años en un grado tal que hoy resulta imposible pensar que en un lapso relativamente breve pueda ser razonablemente asimilado. Ello obliga a abandonar cualquier visión enciclopedística que pudiera animar los planes de estudio, sustituyéndola por una estrategia que apunte a preparar ingenieros que egresen jóvenes con una fuerte formación básica y básico-tecnológica, que los habilite a seguir aprendiendo durante su vida laboral. (PE 97, pp. 1-4)

			El “modelo de educación permanente” se instalaba en esos años en la Udelar a través de su participación activa en las conferencias Regional y Mundial[78] de UNESCO y en el marco de los debates que se mantenían con los organismos de financiamiento internacional. Ya en el año 1995 la UNESCO expresaba que esta noción “sustituye gradualmente al modelo vigente de aprendizaje y estudio selectivo y concentrado durante un período de tiempo limitado”,[79] resultado de la expansión y las crecientes demandas sociales de educación superior.

			Será en los estudios posteriores al grado —o a través de su propio trabajo— donde, sin perjuicio de evolucionar aún en su capacidad de análisis, los egresados fortalezcan el buen nivel ya adquirido en las de sintetizar y crear. Será responsabilidad de cada uno el asumir la responsabilidad de cada tarea específica, en función de las capacidades adquiridas curricularmente, extracurricularmente, o en el desarrollo de su experiencia profesional.

			Para coadyuvar a la superación profesional, la facultad ofrecerá a sus egresados instancias de actualización, especialización y formación de posgrado: las primeras para actualizar conocimientos, o completarlos y profundizarlos en un área específica; las de formación de plan de estudios de la carrera de Ingeniería Eléctrica posgrado para complementar y fortalecer su capacidad de síntesis y creatividad en el área de ingeniería, lo que los habilitará para encarar problemas de mayor complejidad a nivel de las diferentes actividades de aquella. (PE 97, pp. 1-2)

			Con este encuadre se define una duración de las carreras de cinco años, proyectando para quienes cumplan una dedicación de tiempo completo al estudio una tasa de egreso del 50 % en un plazo no superior a seis años, y un nivel de formación terminal que habilite al manejo de problemas de mediana complejidad y la integración a equipos de trabajo.

			Los egresados de estos nuevos Planes de Estudios podrán desarrollar en forma autónoma tareas de ingeniería de proyecto, mantenimiento, producción o gestión de complejidad relativa, así como integrarse al trabajo en equipo para la realización de las mismas actividades en situaciones de mayor complejidad, tanto por sus características como por su escala (PE 97, p. 2).

			Los Planes se estructuran con una duración nominal de cinco años. Dado el tiempo real que hoy insumen las carreras de ingeniería, es un objetivo central de estos Planes que de los estudiantes que se dediquen integralmente a cumplir sus obligaciones curriculares, empleando para ello entre cuarenta y cuarenta y cinco horas semanales, con la preparación que actualmente ingresan a Facultad, una parte sustancial (del orden de la mitad) se reciba en un plazo no superior a seis años. (PE 97, p. 3)

			Derivada de la meta principal de reducción de la duración, la segunda idea fuerza refiere al fortalecimiento de la dimensión formativa de las carreras en el sentido de jerarquizar el desarrollo de las capacidades de orden superior y situar en un segundo término de importancia los contenidos informativos periféricos. Se deduce de ello una definida orientación de combate al enciclopedismo, afianzado en las ingenierías con origen en la tradición francesa.

			Los objetivos de los Planes priorizan en los estudios de grado, por consiguiente, la adquisición de una fuerte formación analítica, que permita un profundo estudio de los objetos de trabajo, la realización rigurosa de medidas y diagnósticos y la formulación de modelos, así como una buena capacidad de síntesis y, como consecuencia del conjunto de la formación adquirida, una buena respuesta en el campo de la creatividad.

			Puesto que la potencialidad mayor que se busca es la aptitud del nuevo ingeniero para seguir aprendiendo, la formación ocupa el lugar primordial en su preparación. Se entiende por formación el conjunto de actividades orientadas fundamentalmente a la creación de capacidades en el estudiante (incluyendo entre las capacidades por lo menos las de analizar, sintetizar, proyectar, expresarse, y procesar, almacenar y recuperar información). En cambio, la información tiene que ver con las actividades orientadas fundamentalmente a la incorporación de conocimientos por parte del estudiante.

			El egresado de la Facultad de Ingeniería tendrá que caracterizarse por su capacidad de adaptación a nuevas situaciones y tecnologías, y es por ello que las actividades de formación son prioritarias en relación al nivel de información y al entrenamiento en técnicas de trabajo.

			Se sobreentiende que formación e información no son instancias separadas en la enseñanza, sino que una sirve a la otra. La necesidad de hacer opciones, indispensable si se pretende reducir la duración real de la carrera, lleva sin embargo a procurar reducir al mínimo las actividades apuntadas fundamentalmente a la información. La inclusión de este tipo de actividades se justificará solamente si se cumple alguna de las siguientes condiciones:

			- tiene relación con problemas de gran importancia dentro de la orientación considerada;

			- resulta imprescindible para actividades posteriores que a su vez son necesarias;

			- siendo importante, resulta extremadamente dificultoso su aprendizaje autodidáctico.

			Las actividades de tipo formativo, a su vez, también se optimizan para lograr la máxima eficiencia educativa. En todos los casos se debe saber qué es lo que se está aplicando y cómo aplicarlo correctamente, aunque puedan no conocerse todos los desarrollos analíticos. (PE 97, pp. 1-2)

			Si bien se concibe una estructura curricular flexible que habilita la diversificación de trayectorias, como veremos después, se subraya la necesidad de preservar un justo equilibrio entre generalismo y especialismo en el grado, cuidando de no comprometer especializaciones tempranas.

			Se busca asimismo lograr un adecuado equilibrio entre profundidad y extensión, que permita al egresado llegar a los grados de desarrollo del conocimiento necesarios para actuar adecuadamente a los niveles correspondientes, sin que eso implique especializarlo de tal modo que haga inviable o muy dificultosa su inserción en el mercado de trabajo, un mercado al que deberá integrarse sin perder por ello su capacidad de trabajar para transformar la realidad. (PE 97, p. 2)

			Por otra parte, se define por primera vez para todas las ingenierías la ruptura de la segmentación curricular histórica entre la formación básica y tecnológica, eliminando la estructura de ciclos correspondiente.

			Estas actividades están intercaladas en los Planes, con una mayor cantidad de las del tipo básico al principio y una mayor proporción de las de tipo tecnológico al final. Por consiguiente se eliminan los tradicionales “ciclo básico” y “ciclo técnico”, entendidos como compartimientos estancos y necesariamente separados en el tiempo en un orden de prelación inmodificable. (PE 97, p. 3)

			Finalmente, vuelven a incorporase como orientaciones curriculares relevantes el fomento del aprendizaje experiencial en contextos de práctica profesional, así como de aprendizaje activo, de acuerdo a los consensos alcanzados en los talleres institucionales sobre enseñanza.

			Los Planes contemplan asimismo la necesidad de adquisición directa de experiencia por parte del estudiante. Por ello se incluyen en el currículo actividades de pasantía, reguladas de forma tal que tengan el suficiente interés científico o tecnológico y no se transformen en trabajos de rutina o extremadamente parciales, y que sirvan para ir insertando al futuro egresado en el mundo en el que deberá desempeñarse. Esto contribuirá a familiarizarlo con los métodos y procedimientos de la ingeniería y ayudará a sensibilizarlo sobre la importancia de los factores económicos y las cuestiones de gestión y sobre la compleja problemática de las relaciones humanas y laborales.

			Los Planes procuran asimismo un equilibrio entre el “aprendizaje receptivo” y el “aprendizaje autodidáctico”, entendiendo esta alternativa, como la oposición/complementación entre una enseñanza en que el estudiante “recibe” y una enseñanza en que el estudiante “busca” el conocimiento. Así, una cierta proporción de conocimientos se imparten en un estilo receptivo (sin perjuicio que aun dentro de este tipo de actividades haya espacios de mayor participación del educando, como por ejemplo clases prácticas, laboratorios y talleres concebidos con esa finalidad) pero otra proporción, que debe ser significativa, permite que el estudiante “explore” por sí mismo, con el apoyo del docente, para acceder al conocimiento: actividades de taller, trabajos monográficos, proyectos no rutinarios, etc. (PE 97, p. 3)

			El plan de estudios pauta la formulación de los programas de cursos normatizando los contenidos de su presentación.

			Adicionalmente, el documento curricular propone líneas de acción que deben complementar el cambio curricular en relación con la problemática del ingreso, la mejora de las condiciones de la enseñanza, la formación docente y la evaluación educativa en sus diferentes planos, delineadas en los debates institucionales previos.

			Estructura curricular común

			Como vimos, el PE 97 generaliza el formato curricular que concibió Ingeniería Eléctrica en el PE 91 proponiendo una organización por:

			
					Materias: definidas como “áreas temáticas ligadas a un sector de la ciencia o de la técnica”.

					Actividades integradoras que nuclean la diversidad de experiencias de formación práctica profesional (proyectos, pasantías, trabajos monográficos o constructivos).

					Asignaturas como sinónimo de unidades curriculares básicas, ofrecidas por la Facultad pero también por otros servicios universitarios con los que se articule. Todas las carreras deben incluir actividades no tecnológicas complementarias que aborden aspectos de la formación social y deontológica del ingeniero. (PE 97, p. 5)

			

			La organización temporal comprende 450 créditos para la obtención de la titulación, la planificación de actividades semestralizadas y la definición de créditos mínimos por agrupamiento curricular. El Consejo de Facultad queda facultado para ajustar el número de créditos asignados a los cursos cuando lo entienda necesario.

			Se estipulan por plan los créditos mínimos comunes a todas las carreras en las áreas básicas y básicas tecnológicas que apuntan al desarrollo del razonamiento abstracto, las capacidades de modelización e instrumentales para la formación técnica.

			De este modo, la construcción de las trayectorias curriculares comprenderá el cumplimiento de los créditos mínimos de cada área o subárea de formación y la elección de asignaturas que realice el estudiante de forma supervisada. Se presentan “combinaciones tipo satisfactorias” a los fines de una adecuada orientación estudiantil.

			Estructuras de supervisión y evaluación curricular

			Se prevé la conformación de comisiones generales, de carreras y de las ciencias básicas que cumplan funciones de seguimiento y monitoreo del plan de estudios en sus metas globales y de evaluación permanente del desarrollo curricular específico de cada carrera.

			El debate en el Consejo Directivo Central

			La revisión de las actas de la sesión del 18/03/97 del Consejo Directivo Central en la que se consideran los lineamientos generales de los nuevos planes de estudios de la Facultad de Ingeniería deja en evidencia la importancia de la innovación curricular que se estaba introduciendo en la institución. En forma unánime los consejeros valoran la originalidad de la propuesta de Ingeniería en términos de modernización educativa y superación de los modelos tradicionales tubulares y enciclopédicos de las facultades profesionales. Se señala en este sentido que constituye una valiosa orientación educativa que es de interés considerar en la renovación de los planes de estudios de la universidad.

			Se destacan como principales novedades la adecuación de los tiempos de formación, unida a la articulación del grado con el posgrado, la aplicación de un sistema de créditos que habilita la flexibilidad y la movilidad horizontal, la introducción de pasantías que estimulan la articulación con el medio profesional y la incorporación de un dispositivo de monitoreo del plan de estudios.

			8. Plan de Estudios 1997 de Ingeniería Eléctrica

			Perfil de egreso

			En acuerdo con los lineamientos generales del plan de estudios, se define un perfil generalista de Ingeniero Electricista con orientaciones disciplinares de profundización que no involucran especializaciones, así como las funciones generales para las que estará capacitado profesionalmente en cualquiera de las áreas de la ingeniería eléctrica.

			El ingeniero electricista es un profesional con formación básica en los temas relacionados con las aplicaciones técnicas de los fenómenos electromagnéticos. En su formación, habrá tratado con mayor profundidad alguna de las grandes áreas de la Ingeniería Eléctrica, como por ejemplo: conversión electromecánica, transmisión y distribución de energía eléctrica, control y automatización de procesos, tratamiento y transmisión de la información (telecomunicaciones), diseño electrónico. Esta profundización permite realizar durante los estudios actividades que se aproximan al ejercicio profesional.

			La formación de Ingeniero Electricista tiene una fuerte componente común y prepara al egresado para evolucionar dentro de su ejercicio profesional en cualquiera de dichas áreas. La especialización solo se logrará a través de estudios de especialización posteriores al grado o a través del ejercicio profesional en un área específica.

			En el ejercicio profesional el Ingeniero Electricista será capaz de realizar tareas de especificación teniendo en cuenta la normativa existente, diseño, operación, mantenimiento y aplicación en algún área de la Ingeniería Eléctrica tal como: Electrónica, Telecomunicaciones, Sistemas Eléctricos de Potencia, Instalaciones Industriales. (PE 97, p. 4)

			Estructura curricular general

			El plan de estudios se estructura en base a cuatro grandes agrupamientos de materias que van desde la formación básica general y específica de IE, pasando por la formación tecnológica aplicada en las áreas de las IE (Sistemas Eléctricos de Potencia, Telecomunicaciones y Electrónica), hasta la formación práctica profesional de IE. De forma complementaria se integran temas de ingenierías afines y de ciencias sociales.

			Tabla 1: Créditos mínimos obligatorios fijados por el Plan 97 y definidos en la implementación

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							
							Créditos mínimos 

							Plan IE

						
							
							Créditos comunes 

							obligatorios implem.

						
					

					
							
							Materias básicas de Ingeniería (38 %)

						
					

					
							
							Matemática

						
							
							75

						
							
							100

						
					

					
							
							Física

						
							
							60

						
							
							70

						
					

					
							
							Química

						
							
							0

						
							
							0

						
					

					
							
							Materias y actividades integradoras específicas de IE (40 %)

						
					

					
							
							Fundamentos de IE

						
							
							40

						
							
							51

						
					

					
							
							Informática

						
							
							10

						
							
							17

						
					

					
							
							Electrónica

						
							
							8

						
							
							13

						
					

					
							
							Sistemas Digitales

						
							
							8

						
							
							23

						
					

					
							
							Control

						
							
							8

						
							
							12

						
					

					
							
							Convertidores

							Electromagnéticos de Energía

						
							
							8

						
							
							10

						
					

					
							
							Instalaciones y Sistemas

							Eléctricos de Potencia

						
							
							6

						
							
							8

						
					

					
							
							Telecomunicaciones

						
							
							0

						
							
							0

						
					

					
							
							Práctica de IE

						
							
							35

						
							
							45 (10 %)

						
					

					
							
							Materias técnicas no específicas de IE (1 %)

						
					

					
							
							Ingeniería Mecánica 

						
							
							0

						
							
							0

						
					

					
							
							Ingeniería Industrial

						
							
							6

						
							
							6

						
					

					
							
							Materias y actividades integradoras complementarias (1 %)

						
					

					
							
							Ingeniería y Sociedad

						
							
							12

						
							
							7

						
					

					
							
							Actividades Complementarias

						
							
							0

						
							
							0

						
					

					
							
							Total

						
							
							276 (61 %)

						
							
							362 (80 %)

						
					

				
			

			Las formaciones básicas generales y específicas comprenden prácticamente la mitad de las horas de la carrera, la formación tecnológica es de al menos un 19 %, la formación práctica profesional al menos un 10 % y la complementaria menos de un 2 %. La flexibilidad potencial prevista por plan alcanza el 39 % de los créditos. La implementación acordada prevé, no obstante, un 20 % de créditos flexibles que se cubren primordialmente en el área de formación aplicada, pero de forma diferenciada según los perfiles de formación. Se contemplan algunos créditos mínimos y máximos opcionales en los otros componentes de la carrera (básicas generales, prácticas y complementarias).

			Gráfico 1: Porcentaje de horas de las áreas de formación de la carrera IE
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			Los perfiles de formación, de este modo, presentan diferentes niveles de flexibilidad en las trayectorias sugeridas en la implementación, constituyendo el área de Potencia el más estrecho (7 %), al que le sigue Telecomunicaciones (10 %) y el área de Electrónica el más amplio (13 %) (tabla 2). No obstante, como vimos antes, se admiten otras trayectorias personalizadas que pueden involucrar otro tipo de perfilamientos.

			Tabla 2: Créditos obligatorios y flexibles sugeridos por perfil

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Perfiles

						
							
							Electrónica

						
							
							Telecomunicaciones

						
							
							Potencia

						
					

					
							
							Obligatorias comunes

						
							
							362

						
							
							362

						
							
							349

						
					

					
							
							Obligatorias específicas

						
							
							31

						
							
							43

						
							
							68

						
					

					
							
							Subtotal

						
							
							393 (87 %)

						
							
							405 (90 %)

						
							
							417 (93 %)

						
					

					
							
							Opcionales de

							otras materias

						
							
							20 aprox.

						
							
							20 aprox.

						
							
							20 aprox.

						
					

					
							
							“Libre” elección

						
							
							37 aprox.

						
							
							25 aprox.

						
							
							13 aprox.

						
					

					
							
							Subtotal

						
							
							57 (13 %)

						
							
							45 (10 %)

						
							
							33 (7 %)

						
					

					
							
							TOTAL

						
							
							450

						
							
							450

						
							
							450

						
					

				
			

			En términos globales la secuencia de formación se organiza de acuerdo al modelo clásico de la racionalidad técnica de las carreras profesionales, en la que primero tiene lugar la formación teórica fundamental, en segundo lugar la formación aplicada y finalmente la práctica profesional integradora. No obstante, analizaremos después cómo Ingeniería Eléctrica incorpora en los últimos años una “práctica” temprana que comienza a romper la lógica tradicional de las carreras de ingeniería en la Udelar, solamente alterada en la experiencia del PE 67 (tabla 3).

			Tabla 3: Secuencia de formación teoría-práctica

			
				
					
					
					
					
					
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Sociales

						
							
							
							
							
							
							
							
							
							
							
					

					
							
							Ing. afines

						
							
							
							
							
							
							
							
							
							
							
					

					
							
							Prácticas 

						
							
							
							
					

					
							
							Control

						
							
							
							
					

					
							
							TeleCom

						
							
							
							
					

					
							
							Potencia

						
							
							
					

					
							
							
							
							
					

					
							
							Electrónica

						
							
							
							
					

					
							
							
							
					

					
							
							Informática

						
							
							
							
							
							
					

					
							
							Básicas IE

						
							
							
							
					

					
							
							Básicas generales

						
							
							Física

						
							
							
							
							
							
							
					

					
							
							Matemática

						
							
							
							
							
					

					
							
							Semestres

						
							
							1

						
							
							2

						
							
							3

						
							
							4

						
							
							5

						
							
							6

						
							
							7

						
							
							8

						
							
							9

						
							
							10

						
					

				
			

			Teoría—————————–—Aplicaciones————————————Prác. Prof.

			Pocos años después de iniciada la implementación del PE 97, la carrera de IE adhiere al proceso de acreditación regional de carreras. Por medio de mecanismos de autoevaluación institucional y evaluación de pares externos, se alcanzan los estándares de calidad en dos períodos consecutivos (2006-2011, 2012-2017).[80]

			La valoración del proceso de evaluación es altamente positivo en tanto oportunidad de sistematización y reflexión integral sobre el desarrollo de la carrera, así como de aplicación de buenas prácticas curriculares que servirán al conjunto de la facultad.

			El proceso y las preguntas que nos hacía el formulario nos obligaron a hacernos a nosotros un montón de preguntas que no nos habríamos hecho. Y fue muy útil para nosotros. De hecho hubo algunas medidas que después fueron tomadas por toda la facultad que se nos dispararon por el proceso de acreditación. La figura del director de carrera estaba planteada en la acreditación, y si bien esa figura existía informalmente, como responsable de enseñanza del instituto, a partir de la discusión nos quedó claro que tenía que tener otra naturaleza, tendría que ser una especie de director de instituto pero de la carrera. Eso en la autoevaluación lo afirmamos categóricamente, lo cual era discutido en otras partes de la facultad, y después pasó a ser norma. Y la jerarquización institucional de la comisión de carrera como algo despegado del instituto. Transversal, con la camiseta de la carrera.

			Creo que tuvo muchos efectos positivos por el hecho de que hay ciertas cuestiones que las plantean un docente o dos algunos colectivos pueden ni siquiera molestarse a contestar. Pero cuando esa pregunta o esa cuestión están planteadas en un formulario de autoevaluación, en el que tenés que informar, eso es evaluado y te ponen una nota, como que ciertas respuestas empiezan a ser más cuidadosas. Todo el tema de las habilidades, trabajo en equipo, comunicación empezaron a ser más visibles de la mano de este proceso, porque son parte de las cosas que preguntaban explícitamente. Creo que obligó a prestar atención a buenas prácticas en materia de currículos universitarios. (59)

			II) El currículo implementado

			9. Formación básica general: Matemática

			La formación general en la disciplina Matemática, como vimos, se concentra en los dos primeros años de las carreras con una asignación de 50 y 32 créditos en primer y segundo años, respectivamente. En el caso de Ingeniería Eléctrica se completan además en tercer año 18 créditos, parte de los cuales son específicos para IE.
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			Si bien no existe actualmente un Ciclo Básico Común como en el pasado, más allá de los mínimos fijados en el plan de estudios para cada carrera, y exceptuando Ingeniería en Computación, todas las ingenierías cumplen al menos 100 de créditos de Matemática básica y realizan esencialmente los mismos cursos.

			De acuerdo a su enfoque flexible, el PE 97 habilita la transversalización de la Matemática, pero la implementación curricular resolvió un modelo concentrado en el período inicial de las carreras.

			La enseñanza de la Matemática en esta etapa inicial de formación es responsabilidad del Instituto de Matemática y Estadística Prof. Ing. Rafael Laguardia (IMERL), integrado casi en su totalidad por docentes de la disciplina formados en la Facultad de Ciencias de la Udelar.

			Selección y organización curricular

			Los contenidos de la formación general Matemática se organizan en dos grandes núcleos de conocimientos: cálculo diferencial e integral y álgebra lineal. Cada eje temático se secuencia en forma lineal, con niveles de complejidad creciente y se establece un cierto grado de correlación entre asignaturas. Estos pilares básicos se entiende son similares internacionalmente al conjunto de las carreras de ingeniería.

			El cálculo es como entender la matemática del continuo, entender qué pasa con una curva genérica, qué pasa con el área o el volumen de una figura general, cómo se conecta eso con… esto ya no está dentro del curso, pero todo eso se conecta, hay muchos fenómenos del mundo que uno percibe como un continuo, el movimiento lo percibe como un continuo y se modela así. Entonces toda esa modelización pasa por entender esto que es el cálculo, el continuo de los números reales, esta idea de que entre dos números siempre tenés otro. Los cursos de cálculo tienen eso.

			Y después están los cursos de álgebra lineal, que básicamente tienen la idea de cómo organizás las relaciones entre muchas variables. Tenés muchas variables en un juego y eso se vincula con la geometría, porque vos tenés que una variable se mueve en una recta, dos variables se mueven en un plano, tres en el espacio. Entonces en ese juego de cómo se ordenan varias variables después uno combina las dos cosas, el cálculo del continuo con las varias variables. Eso permea un poco toda la matemática. Y si uno mira el currículo de las carreras de matemática, de ingeniería de todos los lugares del mundo, siempre pasan por ahí.

			Y después hay otra cosa que ya está más orientada a la parte de las computaciones, que es lo que tiene que ver con los números y las cosas discretas, que son más combinatorias. Pero eso para las ramas más tradicionales de la ingeniería no es tan importante. Entonces el núcleo son estas dos cosas, el cálculo y las variables. (60)

			Funciones variables complejas es solo para Electro, para los sistemas lineales. Cuando trabajan ahí precisan variables complejas porque se introduce el número complejo, que también ya se vio antes, pero ahí se estudian funciones que van de los complejos a los complejos, entonces tienen otras particularidades y calculan los ceros y los polos de esas funciones. (61)

			Estabilidad y cambios de contenidos

			Los contenidos de la formación en esta área se valoran como altamente estables en la historia curricular, por la propia naturaleza del conocimiento clásico que se imparte y por la fuerza de una reproducción educativa que podría estar limitando la recreación de los contenidos en nuevos contextos.

			La matemática que aprendemos los ingenieros es una matemática más fuerte que la que aprenden en otras carreras, pero es la matemática de principios del siglo XX, no es una matemática de investigación, sabemos los principios básicos de la matemática histórica. La matemática que yo aprendí en la facultad es la misma que están dando ahora, con algunas variantes. (62)

			Son superestables. Y aparte permanecen ahí […] se modifica poco y la investigación modifica poco. Una parte porque algunas cosas son bien clásicas y bien estables, pero otra parte no sé por qué, si por pereza, porque la gente tiende a reproducir lo que hizo cuando era estudiante. Había un artículo bien lindo de Gian-Carlo Rota, un matemático del MIT del año 50, que dice “inevitablemente, el 90 % del currículo de cualquier curso universitario en matemática es obsoleto”. Creo que tiene razón.

			—¿Te parece que es obsoleto lo que se enseña en ese básico?

			—Creo que no, pero no se ha hecho el esfuerzo de reinterpretarlo… a la luz de nuestros días.

			—Más contemporáneo.

			—Ahí va, de ponerlo en el contexto de qué es lo que significa en la formación de hoy de un estudiante. Es eso. Hay una cosa que Rodrigo Arocena decía muy bien, decía que cada generación tiene que apropiarse del conocimiento humano y rehacerlo de una forma que tenga significado para ella. Y yo creo que nosotros deberíamos hacer año a año esa operación de releer el conocimiento para invitar a los estudiantes de ese momento a que lo recorran de una forma que sea accesible y tenga significado para ellos. Creo que eso es lo que no hacemos, nos quedamos con las formas más… (63)

			Secuencia de enseñanza: articulación teoría-práctica

			La enseñanza sigue normalmente la secuencia tradicional de presentación de la teoría y posterior aplicación práctica en una dinámica de construcción del conocimiento que sigue la lógica de estructuración formal lógico-deductiva de la disciplina: definiciones, enunciado de teoremas, demostraciones, ejercicios, aplicaciones, a la que sigue finalmente una evaluación sumativa que cierra el proceso. Según la etapa del currículo existen oportunidades de comprometer al estudiante en una dinámica de menor o mayor autonomía en el proceso de aprendizaje.

			Es el teórico, donde te enseñan la teoría…, lo que aparece en OpenFING, que van al pizarrón y van explicando todo el teorema… y podría tener un pequeño preludio motivador al cual muchas veces no se vuelve. En el mejor de los casos podrías esperar que después se vuelva de alguna forma al preludio motivador, pero a veces pasa que la motivación se pierde por el camino y es como un gesto “esto tiene que ver con tal cosa” y salimos por el camino. Eso es bastante común…

			… y después tenés el práctico, en el cual te ponen un ejercicio que supuestamente se resuelve con la teoría que te dieron.

			—Teoría aplicada y de respuesta segura.

			—Y de respuesta segura, sí; poco de conjeturar. A veces hay algún ejemplo resuelto parecido a lo que después tenés que hacer. O el ejemplo es un caso paradigmático que te lo hacen un ejercicio matemático. Y el trabajo del estudiante es individual mayoritariamente.

			… la evaluación va a estar al final del proceso, no va a haber etapas de evaluación intermedia que te den un feedback. O sea, hacete cargo vos, hacete las preguntas… ese es el esquema típico. (64)

			Porque es como un mito: tengo estos objetos, definidos de esta forma, con tales relaciones, deduzco tal cosa. Eso te da un desarrollo lineal que uno puede seguir, escribir ordenadamente, con enunciados: definiciones, enuncio teoremas, los demuestro, hago un ejercicio, lo aplico. Pero en realidad la creación no sigue ese camino, no digo que haya que seguir todo el tiempo el camino de la creación, porque a veces es muy complicado para el estudiante, a veces es mucho más fácil seguir y seguir con […] y decir “te voy a demostrar tal cosa y vas a hacer tal otra cosa”. Pero se pierde, se pierde mucho de la motivación. (64)

			—¿Cómo se articula la teoría con la práctica? ¿Son aplicaciones de la teoría?

			—Sí, en general es así, en el teórico se ve ese caminito: trabaja un objeto, ve propiedades, ve cosas, hace algún ejemplo concreto de eso, y después en el práctico practica esas cosas.

			—En el práctico no se reitera el teórico. ¿O sí?

			—La mayoría de los docentes de práctico hacen un pequeño resumencito, que siempre es una cosa si hay que hacerlo o no, porque si se saltean se quedan solo con ese resumencito. Pero en general sí, los docentes de práctico, grosso modo, muy en titulares, repiten un poco lo del teórico.

			—¿Y se trabaja sobre la resolución de problemas que ellos hicieron autónomamente?

			—No. Primero depende de la cantidad de estudiantes que haya, algunos prácticos son muy numerosos, entonces el docente trata de resolver en el pizarrón, intercambiando con ellos.

			—Hace demostraciones.

			—Hace ejercicios, resuelve el ejercicio tratando de que ellos participen y de guiarlos, y después en algún rato, si puede, contesta las dudas particulares de los estudiantes. Yo ahora estoy en segundo, los prácticos son más chicos y se trata de que ellos trabajen mucho más, pensar que el práctico es un horario en el que ellos van a trabajar, a resolver. (65)

			Relación enseñanza-investigación

			Desde el punto de vista sustantivo de los contenidos de la formación, las posibilidades de articulación de la enseñanza con la investigación se entienden muy débiles ya que estos refieren a principios básicos históricos de la Matemática y el IMERL realiza investigación matemática teórica en temáticas contemporáneas. Desde el punto de vista de las capacidades docentes se mencionan más como posibilidad que como práctica. Se rescata sí en algunos casos el esfuerzo de vinculación de la disciplina con asuntos de actualidad que por su interés puedan promover la motivación en el aprendizaje.

			Creo que no hay mucho vínculo entre la enseñanza y la investigación. Claro, a lo mejor la capacidad investigadora te da un poquito más de brillo a la hora de comunicar esos contenidos. O a lo mejor accidentalmente algún problema se conecta con alguna cosa que uno tiene que enseñar.

			La agenda de investigación del instituto va por otro lado, es investigación teórica, fundamentalmente teórica, matemática, de cuestiones que no tienen nada que ver con lo que se trabaja en el ciclo inicial de formación.

			Y tienen que ver un poco en el sentido de que en realidad el ciclo inicial de formación tiene los pilares básicos para la matemática contemporánea. En ese sentido tiene algo que ver.

			Entonces de alguna forma al hacer investigación matemática siempre caés en algún momento en alguna de estas ideas, siempre terminás haciendo un cálculo que parece como un cálculo en un curso de cálculo, siempre está. Entonces eso te da un nivel de destreza y de comprensión de esos conceptos que de algún modo permea en lo que hacés en la clase. Pero en general te diría que la gente no usa todos sus reflejos de investigador, su capacidad de cuestionarse las cosas y de pensar críticamente a la hora de organizar su actividad docente. (66)

			—¿Y cuánto podés conectar lo que vos investigás con lo que enseñás?

			—Lo que yo investigo no sé si tan directamente. Pero por ejemplo en Probabilidad Estadística hay mucho porque ahora hay mucha cosa que se usa en el mundo de estadística porque hay mucha generación de datos, y los datos se analizan estadísticamente. Entonces desde el qué te propone Google en la paginita, cómo hace Netflix para sugerirte películas… hay un montón de ejemplos que van más allá de la ingeniería, cómo hizo la maquinita esta para ganarle al Go, la computadora que le ganó al Go al coreano, cómo hizo. Un montón de ejemplos que son de la vida cotidiana.

			—Igual que en Física, mucho conocimiento de la vida cotidiana.

			—Claro, eso ya naturalmente te da pie a motivar. Por más que nunca vas a llegar ni a mencionar ninguna de las técnicas que resuelven esos problemas, porque son avanzadas, pero la base anda por ahí. Pero directamente de lo que se investiga yo no siento que haya redundado en ejemplos o en cosas… (67)

			Por otra parte, y especialmente en el caso de primer año, se señala la imposibilidad de desarrollar una enseñanza no dogmática por las condiciones en las que esta se desarrolla. La estructura sintáctica de la disciplina no estaría en juego en estos niveles de la formación.

			—¿Y en el sentido de trasmitir de alguna manera los modos de producción de conocimiento de la disciplina? Es decir, que el estudiante pueda trascender esa visión dogmática que normalmente hay en la enseñanza que es “estas son las cosas verdaderas” y poder trasmitir que siempre es conocimiento provisorio, que siempre son aproximaciones. ¿Ese tipo de cosas las pueden trabajar? No, creo que al revés. “Las cosas son así”, en ese nivel de matemática.

			—Claro. Lo que pasa es que muchas veces sentimos: “no metamos más ruido, ya hay suficiente ruido”. Que aprendan tres cosas, pero por lo menos tres cosas bien. Entonces ta, no metamos más ruido, al revés.

			—No complejicemos.

			—Claro, o cosas que nombrás al pasar, “esto te lo enseño así, pero podría haber otra cosa”, pero ni lo hacés ni vas para ahí. Entonces ni lo digas, porque metés ruido a una cosa… “Esto vale, pero capaz que en algunos casos no”. No, ya tenemos suficiente ruido, tres cosas cerraditas que pasen.

			—Hay una cierta dogmática que ustedes prefieren preservar para que ellos se apropien de algunas formas de pensamiento básico.

			—Claro, sí. En todo caso más adelante, en las asignaturas en que tenés más tiempo, ahí capaz que dejás volar un poco más. Pero en primero sí, tratar de no meter más. (68)

			Otros actores institucionales plantean este rasgo como constitutivo de la propia comunidad matemática.

			Mi visión de los matemáticos es que son muy dogmáticos ellos mismos y que por lo tanto de repente no tienen esa visión de que existen otras formas de pensamiento y que los estudiantes traen un bagaje en el que hay que trabajar, no ignorarlo. (69)

			Articulación curricular con la enseñanza media

			El plan de estudios concibe una Matemática inicial sobre la base de un nivel de formación previo que los docentes entienden actualmente no se cumple en la enseñanza media. De este modo, la brecha entre competencias matemáticas de egreso del bachillerato y de ingreso a la universidad se reconoce como evidente. Esto ha dado lugar al impulso de una variedad de estrategias institucionales de fortalecimiento del primer año que han supuesto la ampliación de la oferta de cursos (duplicación y prolongación), pero no cambios en la selección y organización curricular, así como tampoco en las estrategias de enseñanza.

			La lógica que se sigue [en el plan de estudios] también sigue considerando lo que era un bachillerato de sexto de Ingeniería de aquellos tiempos. Hay que ir 20 años para atrás y pensar lo que era un sexto de Ingeniería en aquel momento, […] lo que era Matemática A, tú tenías definición de límite, teoremas de continuidad, funciones, análisis de funciones, teoremas, Bolzano, Weirstrass, hasta Taylor en algunos liceos buenos, y esa era la norma. Los estudiantes de aquella época tenían teórico, tenían que salvar el teórico, exonerando o dando el examen, y el teórico era “enuncie y demuestre tal teorema”. Veinte años después no tenemos eso, “enuncie y demuestre un teorema” está prohibido casi en secundaria.

			—¿En general en los liceos en secundaria?

			—Hay muy pocos privados que están focalizados en que sus estudiantes van a ser estudiantes de Ingeniería todos ellos, entonces ya saben que en primer año les van a pedir eso y fortalecen eso. Si no, las directivas de las inspecciones son demostración opcional y más bien que la indicación es no. No se profundiza en los teoremas, en el enunciado y demostración. Ellos ahora están como en un continuo de van y vienen, esa parte de formalizar el lenguaje matemático les cuesta un montón ahora.

			—La facultad hizo esa selección de contenidos en función de aquello que se traía previamente. Y ahora hay un bache.

			—Sí, ahora hay un bache.

			… se armó un plan pensando en otros estudiantes, y también de acuerdo a lo que había, porque uno no construye de cero, hay que pensar qué es lo que había antes del plan 97. Antes del plan 97 teníamos unas asignaturas de matemáticas que eran monstruosas, que eran anuales, eran todo el año, y en esa materia anual se daban muchos temas, muchas materias, y se trató de repartir.

			Para mí es un error que la facultad diga “los estudiantes que ingresan a facultad tienen que cumplir con lo que nosotros decimos y no con lo que el Uruguay los forma hasta los 18 años. Para mí eso es un error de la facultad, somos la única facultad pública […] nuestro desafío es agarrar jóvenes de 18 y transformarlos en ingenieros. Pero además no nos podemos estar guiando por que nuestro plan de estudio mencione cosas que ya sabemos, que para empezar son de hace 10 años, porque ese estudio es más viejo todavía, y que pensemos que nada cambió. Que nosotros mismos estemos consolidando cosas que sabemos que no son ciertas y además que pensemos que ni siquiera han cambiado. (70)

			Articulación horizontal con la Física

			La enseñanza de la matemática básica también presenta un importante grado de autonomía en relación con la enseñanza de la física básica que se imparte en forma simultánea. Desde la perspectiva de la primera, los abordajes matemáticos en cada caso resultan divergentes por razones epistémicas, de enfoque formal general o detallado de la disciplina de acuerdo a la estructura semántica de cada disciplina.

			Nosotros articulamos poco con Física. […] son maneras de pensar bastante distintas.

			En física se permiten más libertades en la formalidad, porque los físicos atacan problemas que son mucho más grandes, por lo tanto en la manera de acercarse hay alguna simplificación por el camino, porque si no, no llegás. El matemático de repente se queda en un problema chiquito, pero al detalle. Son como dos visiones, el físico va perdiendo en el camino lo que para nosotros serían algunas formalidades, va haciendo aproximaciones, va siendo menos riguroso. No quiere decir que no hagan buena matemática, para nada, pero son menos rigurosos en algunos sentidos porque es su manera de tratar el problema, si no es intratable. De repente el matemático elige un problema tratable, entonces nunca llega a eso, pero en ese problema que eligió es riguroso del principio al fin. Hay como un ida y vuelta, lo que pasa es que “ah, bueno, pero en Física precisan integrar” y todavía no les enseñamos a integrar, entonces a los físicos les enseñan a integrar en física, a integrar más o menos, a integrar rápidamente, y después en Cálculo terminan viendo bien lo que es la integral, la definición formal. Ahí sí capaz que podemos decir que Física es más instrumental, de alguna manera. (71)

			Sentido y relevancia de la formación matemática en Ingeniería

			La Matemática así como la Física, que analizaremos después, aparecen como disciplinas consustanciales a las ingenierías. De algún modo, se podría decir que estas disciplinas básicas y las disciplinas tecnológicas son constitutivamente interdisciplinarias para el desarrollo de esta profesión y la conformación de sus particulares formas de pensamiento.

			El PE 97 le asigna a la Matemática la responsabilidad del aprendizaje de habilidades cognitivas fundamentales en la formación del ingeniero:

			Introduce al estudiante desde los comienzos de su carrera en el razonamiento abstracto y desarrolla metodologías de trabajo esenciales para su formación. Aporta las herramientas necesarias para el estudio de las distintas ramas de la ingeniería, con énfasis en distintos temas según la orientación. (PE 97, p. 2)

			En el caso de Ingeniería Eléctrica, además, con una presencia aún más importante de la disciplina en la carrera ya que se trata de una rama de la ingeniería de base matemática más amplia, lo cual le confiere por otra parte una mayor dificultad para su aprendizaje (IERD6, IERI2).

			El documento curricular, no obstante, distingue a texto expreso la función de la Física, la Química y las disciplinas básicas-tecnológicas destinadas primordialmente al “manejo y comprensión de modelos de la realidad”, del sentido de la Matemática concentrada “en desarrollar la capacidad de abstracción, en el método de análisis y en el conocimiento y comprensión de las herramientas necesarias para el estudio en ingeniería” (p. 8). Esto es, concebida como disciplina básica general idónea para el desarrollo de formas de pensamiento de orden superior.

			De las entrevistas, no obstante, surge una mirada más amplia y matizada de la disciplina en relación con el papel que juega en la formación de los ingenieros. Se entiende que la Matemática cumple con dos propósitos esenciales que involucran capacidades generales pero también específicas. Aparece como “facultad mental” en los términos que lo plantea el plan de estudios, de desarrollo del pensamiento abstracto y lógico, y a la vez como contenido específico de formación que aporta herramientas para la modelización matemática de los variados procesos técnicos de la ingeniería.

			Creo que en Ingeniería hay dos objetivos. Hay uno que tiene que ver con dar los elementos de modelización del mundo sobre todo de la física, pero no necesariamente, porque la ingeniería abarca más campos, cosas que modelizan procesos. Todo como una construcción y manejo de modelos a nivel cuantitativo que descansa sobre herramientas matemáticas variadas, y me parece que un objetivo tiene que ser tratar de darle al ingeniero la capacidad de acceder a esa modelización y después de trabajar autónomamente entrar en la literatura y profundizar.

			Y después hay otro objetivo general, que es la matemática sobre todo como de formación, que te abre la cabeza. Eso último creo que es cierto, pero soy bastante escéptico en incluir temas en el currículo sobre la base de que te abren la cabeza. Eso creo que solo opera sobre la gente que está dispuesta a abrirse la cabeza con esos temas, que tiene que haber una justificación clara de por qué uno pone ciertos contenidos en la formación de los estudiantes. Pero en el caso de Ingeniería, que realmente opera con modelos cuantitativos muy finos, tiene un rol bien importante. (72)

			Se conceptualiza la Matemática, de este modo, como un saber sustantivo, no meramente instrumental, indispensable para la construcción del pensamiento ingenieril ya que confiere la capacidad de construir modelos o esquemas teóricos fundamentales para la resolución de problemas técnicos.

			Más allá de los conceptos particulares, de haber entendido tal concepto, es el pensamiento abstracto y lógico que te da haber hecho varias asignaturas de matemática. De algún modo los ingenieros son resolvedores de problemas, y para resolver un problema uno tiene que estructurar como los distintos pasos, saber abstraer qué parte es una cosa que puede resolver aparte, qué es algo que va integrado. Creo que el ejercicio de la matemática toda ella aporta en ese sentido.

			Porque las cosas cambian mucho y las herramientas que van a usar van a ir cambiando. Nosotros tenemos que enseñarles a plantearse esos problemas, a buscar y saber qué es lo que precisan y que después de última vayan a buscarlo, saber que existen maneras de optimizar tales cosas, y que después sean capaces de ir a leer o de ir a buscar en particular qué es lo que necesitan. Pero saber que existe esa posibilidad, ese marco general y estructurado de pensamiento. Es un modo de pensar, de alguna manera creo que sí.

			[Especialmente] para aquellos que se dediquen más a la parte técnica la matemática es sustantiva en todo, es muy difícil pensar que puedan resolver un problema sin herramientas matemáticas razonables. (73)

			Contextualización curricular

			Pero es precisamente asociado al tema de la modelización que se visualizan los problemas de la enseñanza de la disciplina, especialmente en los primeros años de la formación.

			En la formación de ingeniería, o sea los cursos de matemáticas son muy autorreferidos, ensimismados, tienen muy poca modelización. Yo creo que eso es un problema, es un obstáculo para el estudiante. Y creo que de algún modo también desvirtúa un poco lo que es la matemática; la matemática se desarrolla a partir del impulso de los problemas internos, pero también porque toma permanentemente problemas de afuera y la gente intenta hacer modelos que conducen a problemas desafiantes. Ha sido históricamente también un motor de desarrollo. Y lo que hay en los cursos de matemática es muy autorreferido a la propia lógica. (74)

			Y los contenidos son los que después van a usar en asignaturas posteriores. No hay ninguna asignatura que digas, mirando los programas, que no se usa después. Todo se usa, en mayor o menor medida. Después depende de los énfasis. Las asignaturas son dictadas por matemáticos y no por ingenieros, entonces los énfasis a veces son un poco distintos. Cuando alguien dicta una asignatura de matemática no está pensando en que eso va a ser un instrumento para esta, esta o esta otra asignatura, sino que es en sí misma.

			La finalidad es enseñar matemática. (75)

			La formación matemática aparece de este modo como un fin en sí mismo, descontextualizado de los problemas de la formación profesional en la que se inscribe su enseñanza y concentrada en su dimensión teórica y formal.

			Sí; eso es hasta demasiado generoso, creo que es el aprendizaje de un aspecto de la disciplina que es bien importante, que es su estructuración formal lógico-deductiva, pero creo que eso no es toda la disciplina.

			—¿La matemática más teórica que aplicada?

			—Es una matemática más teórica que aplicada. Y de vuelta, cuando uno entra por ese lado termina quedándose más en la estructura creada que en las preguntas, que son lo que mueve a la gente a hacer matemática. Creo que es una mirada parcial. Es eficiente a la hora de organizar el discurso. Pero no sé si es muy eficiente a la hora de que una persona se apropie de ese discurso. (76)

			Los cálculos no te enseñan mucho cálculo, son más análisis. En Cálculo 1 aprendés a trabajar con funciones de una variable, y aprendés a integrar. Y la integrada es una herramienta muy importante de la ingeniería, en particular te ayuda a calcular muchas cosas. Pero en matemática no te enseñan mucho a calcular cosas, te enseñan la teoría de la integral y la herramienta teórica, no hacés muchas cuentas, no decís “calculá la inercia de esta columna o de esta viga o de esta pieza mecánica y fijate si se rompe, si no se rompe”, y ahí hacés la cuentita. Es todo mucho más matemático respecto de la validez o del contexto, las hipótesis, que es en general lo que un ingeniero no se fija mucho, porque después las cosas las tenés que resolver, si encontrás una manera de resolverlas y no es matemáticamente correcta no importa, vos resolviste el problema. Entonces no es que no importen la matemática y el formalismo, pero si yo tengo un alumno que pasó por ahí cuando llega a donde estoy yo me gustaría que pudiera distinguir entre lo que es un formalismo matemático y lo que es una herramienta que va a usar para resolver un problema y hasta qué punto tiene que agarrarse al formalismo y en qué punto tiene que soltarlo y resolver el problema.

			El curso de ecuaciones diferenciales, por ejemplo, vale 12 créditos y uno espera que si un alumno sale de ahí sepa “tengo este oscilador, este sistema térmico, decime qué pasa ahí”. El tipo tiene que plantear la ecuación diferencial, pero una vez que la plantea tiene que “ah, mirá lo que pasa”. No tiene que hacer eso, hoy no lo sabe, porque el curso de ecuación diferencial es existencia, unicidad de solución, estabilidad, cosas teóricas, que para mí es como un segundo curso, después de que el tipo entiende todo sería un segundo nivel. De hecho hay cursos de posgrado que arrancan ahí.

			—Para hacer una profundización.

			—En varios lados los cursos de posgrado arrancan ahí. Vos decís que tiene una sólida base; más o menos tienen una sólida base, porque el tipo aprende esas cosas, como nunca las aplica no le sirven, entonces las rechaza, con suerte salva el examen. (77)

			No obstante, en algunos momentos se han ensayado contextualizaciones con la participación de ingenieros en los cursos o con la intervención puntual de invitados que trasmiten su experiencia personal en el campo profesional.

			También se han intentado otras cosas, hay otra gente que sí viene más por el lado de la ingeniería, entonces ha tenido un poco más de experiencia en problemas particulares y es capaz de motivar o de contar problemas más cercanos a la realidad.

			Otra cosa que hacemos, porque por más que yo trabaje con ingenieros no estoy cercana, de toda la parte física o esa ingeniería física no tengo ni idea, entonces a veces invitamos a las clases a ingenieros que vengan y cuenten sus problemas actuales o aplicaciones de lo que estamos dando en algunas charlas. Eso se ha hecho, hay mucha gente que lo hace, que invita: “Yo no te lo puedo contar como vivencia mía, pero traigo a alguien que sí lo hace”. Se han hecho videítos también para no estar molestando todas las veces a alguien que venga a dar la charla, entonces se filma a alguien y lo mostrás. No generan demasiada locura entre los estudiantes esas cosas. Pero uno tiene la sensación de que esas cosas contadas por quienes las aplican y por quienes tienen los problemas directamente deberían ser más motivantes. (78)

			Formación propedéutica y ritualización de los aprendizajes

			Como resultado del enfoque de formación, y reforzado por el contexto y las pautas de evaluación y pasaje de cursos, este componente curricular parece cumplir entonces una función esencialmente propedéutica para el estudio de la ingeniería y estimula una cierta mecanización de los procesos de aprendizaje que contravienen, de algún modo, el desarrollo de las capacidades buscadas de razonamiento abstracto.

			—¿Y ese conocimiento aparece allí como un conocimiento que es herramienta, entonces? Es como una herramienta que yo necesito para después poder pensar los problemas de la ingeniería.

			—Sí, es una cosa propedéutica.

			… en general lo que termina pasando es que el estudiante se mecaniza en un montón de rutinas de cálculo, que no es capaz de hacer la abstracción. Pero aparte creo que la abstracción está justamente en agarrar un problema que no es abstracto y de él abstraer la modelización matemática, no es que te den un modelo abstracto prehecho.

			—Poder hacerte preguntas.

			—Ahí va, hacer tu propio proceso de abstracción y de conectar esa imagen. Y eso es débil. Quizás incida que el instituto [IMERL] es débil en las áreas más aplicadas de la matemática. (79)

			… parte de los objetivos […] es formar capacidades, entonces no es un tema de tanto conocimiento sino de capacidades. El tema es que no está cumpliendo eso. La capacidad de abstracción, por ejemplo, no implica ver diez temas, capaz que puede abstraer viendo cinco temas. Si tu objetivo es enseñar a abstraer. Pero el plan de estudios dice “capacidad de abstracción”, […] pero después en los hechos hay que ver tal tema, tal tema, tal tema, y evaluar tal tema, tal tema, tal tema. (80)

			Porque el tipo está mal acostumbrado a que lo evalúen, estudia poco, da muchos exámenes sin estudiar, da por las dudas, no cuida su escolaridad, estudia mal, porque no tiene mucha retroalimentación, son cursos masivos, entonces de repente invierte tiempo y no le rinde. Todo eso una vez que lo aprendió, es muy difícil que lo que aprendió ahí lo cambie para adelante, tiene que pasar algo para que haga un clic.

			—¿Pensás que la propia etapa de formación es deformante?

			—Sí, sí.

			—¿Más allá de lo que ya traen, en términos de pésimas estrategias de aprendizaje?

			—Yo creo que sí.

			La propia facultad da mensajes malos. Por ejemplo, se semestralizaron todos los cursos de primero, eso significa que podés dar Cálculo 1 en el primer semestre y segundo semestre, pero no se modificó ningún tipo de previatura. Entonces el loco da Cálculo 1, si aprueba el curso, hace Cálculo 2, porque es lo que le pide como previa, pero ganar el curso en el contexto de masividad que están evaluando es tener sentido común. Con sentido común ganás el curso, no aprendiste nada pero aprendiste a responder múltiple opción razonable, esas cosas. […] Pero entonces tu primer año fue ganar algunos cursos y avanzar al segundo semestre sugerido. Nunca metiste un crédito todavía, pero ganaste cursos, Cálculo 2…

			Claro, el mensaje de la institución es que ganaste algo. Entonces volvés y fracasaste, te diste cuenta, volvés a repetir lo mismo al año siguiente, pero capaz que te va peor todavía, entonces Cálculo 1 ni siquiera ganaste el curso, lo volvés a cursar en el semestre siguiente. […] Entonces terminás llegando a situaciones en tercero, ponele, que decís: “Che…, mirá, yo quería pedir una excepción para que me dejen hacer esta asignatura sin tener no sé qué”. “Sentate, ¿cuál es tu situación?” Y la situación es que el tipo tenía que haber venido a hablar hace dos años. Si hace dos años hubiera venido a hablar, estaría muy cerca de recibirse, o mucho más cerca de lo que está ahora de recibirse. El tipo perdió dos años por culpa nuestra, porque nadie le habló en el momento y él nunca sintió que tenía que hablar con alguien. Eso es general. (81)

			Los estudiantes por su parte parecen captar tempranamente el grado de dificultad de la materia, advirtiendo de su “exigencia psicológica” en razón del grado de abstracción puesto en juego.

			Lo que sí puede ser cierto es que lo que sea demandante para el cerebro sea el nivel de abstracción de la matemática, de la física, que eso sea una cosa exigente, exigente psicológicamente. Eso sí, creo que por ahí puede haber alguna explicación. (82)

			La respuesta más frecuente a este problema es el desarrollo de estrategias de “sobrevivencia” que involucran la reexposición a las mismas estrategias de enseñanza y de aprendizaje y la asunción de la responsabilidad del fracaso.

			No, no, eso como que viene medio… como hay mucha matemática.

			—Ya se sabe que es una carrera con mucha matemática y que es el filtro.

			—No, “esto es muy difícil, no entiendo”. Pero no sale de ese nivel. O “¿para qué me hacés hacer esto?”. Entonces a veces les tenés que explicar. Pero a esta edad no, como que… Tratan de hacer lo que pueden… y sobrevivir. Y te dicen: “Ta, yo esto lo hago así”, y van a la prueba, pierden y vuelven a cursar.

			En Ingeniería hay una cosa medio loca que es que los estudiantes están reclamando que se quite la limitación del número de veces que pueden cursar una materia y el lema es “por infinitas cursadas”.

			Como que aceptan que es normal; aceptan que es normal perder. Un año hicimos entrevistas porque queríamos hacer un experimento de orientar a los estudiantes al ingreso, y el discurso permanente que tenían era: “Yo me voy a anotar a las cuatro materias, pero con suerte exoneraré una y aprobaré otras dos para dar el examen”, “¿Y por qué si te anotás en cuatro materias no empezás a organizarte para poder dar las cuatro?”, “No, no, no se puede”.

			—Ya está el tema.

			—Es como una cosa que está ahí. Y hay mucho esa cosa “ahora me anoté para ver cómo es y después veré”.

			—Y la responsabilidad del fracaso es estrictamente de ellos, es individual.

			—Para los docentes sí, y mucho para los estudiantes. A veces los estudiantes dicen “me mata, la facultad tiene un nivel muy alto, me mata”. Pero no cuestionan el modelo, de hecho incluso más gente diría al revés, si uno quiere cambiar mucho el modelo probablemente los estudiantes se quejen. (83)

			Demandas institucionales e intervención en etapas avanzadas del currículo

			La Facultad de Ingeniería en tanto espacio de gobierno aparece desdibujada en la formulación de demandas al IMERL, identificándose una circulación de discursos ambiguos en relación con la problemática de la enseñanza.

			—¿La facultad les demanda una adecuación distinta?

			—No. Hay idas y vueltas, siempre hay idas y vueltas, porque sería mentir decir “nunca vino nadie”. No es cierto eso, y la gente participa también en comisiones, en la Comisión de Políticas de Enseñanza del Consejo, siempre hay idas y vueltas y preocupaciones, del estilo de “ustedes tienen todo un curso de Ecuaciones Diferenciales, pero después yo los agarro en Mecánica de los Fluidos y no saben resolver la ecuación diferencial más básica”. O al revés, te dicen: “No, bueno, los contenidos no importan tanto, lo que importa es que ellos tengan una buena formación matemática, porque eso es lo que los fortalece y los prepara para después enfrentarse a cualquier cosa”. Hay gente que dice: “Si tuviste dos años de matemática así, física, y pasaste, después podés con lo que sea”. (84)

			—Claro, pero podría haber mayor demanda de las ingenierías de las áreas tecnológicas, por ejemplo, en materia de trabajos conjuntos. O de una enseñanza más contextualizada en los problemas de la ingeniería.

			—Esa demanda creo que está, pero no está consolidada ni está evidenciada.

			—No es habitual, por ejemplo, que se piense en los contenidos de los cursos de matemática en Ingeniería a la luz de qué sentido tienen en la formación de los ingenieros. ¿Nunca se discute eso?

			—Se discute poco.

			—¿Y los ingenieros no presionan para que se discuta?

			—Poco, también.

			En algún caso han actuado, por ejemplo hubo un momento en que por circunstancias extrañas desaparecieron todos los temas de ecuaciones diferenciales de los cursos de matemática, entonces vinieron a ver qué estaba pasando. Pero no, no tienen mucha demanda. Se crearon las matemáticas discretas para tener computación, pero en los contenidos así, en los cursos más clásicos, no tienen; y hay temas bien importantes para la ingeniería que no se incluyen y perfectamente se podrían incluir. (85)

			Por su parte, el Instituto de Ingeniería Eléctrica, así como el Instituto de Computación son los espacios académicos que aparecen especialmente vinculados con el IMERL, con el desarrollo de algún nivel de investigación conjunta y muy especialmente por las demandas que le realizan las comisiones de carreras (IERD6).

			—¿Cuáles son las carreras que más les hacen planteos de ajuste o de modificación?

			—En ese orden, como te las dije: Eléctrica y Computación después.

			Creo que […] va en la inquietud de cada uno, me parece que la gente de Eléctrica siempre está preocupada, siempre está analizando, siempre está buscando.

			—¿Se visualiza como de las ingenierías más innovadoras Electro?

			—Es al mismo tiempo lo suficientemente grande para tener mucha riqueza, hay otras carreras que son más chicas, y no tan grande como Computación para que se te desvirtúe. Computación es casi una facultad ella sola, tiene muchos estudiantes. Entonces pensar ahí es más difícil porque no son todos iguales, no son todos uniformes y hay muchos grupos, entonces se diluye más también. Electro tiene…

			—… un tamaño manejable…

			—Claro, tiene una escala y tiene un grupo de gente que es muy interesante y que trabajó muy bien en las cuestiones en general de enseñanza y de organización del instituto también. Capaz que porque yo trabajo con ellos los conozco más, también. Eso es subjetivo. Pero me parece que sí, ellos tienen el Tallerine, los talleres, siempre están pensando qué hacer. Incluso sus asignaturas más clásicas, como Sistemas Lineales, están repensando cómo hacerlas. Siempre están viendo y repensándose.

			—Repensando su práctica.

			—Sí. (86)

			Por otra parte, el IMERL no interviene en etapas posteriores de la formación quedando la enseñanza de la matemática aplicada a cargo de los docentes ingenieros especializados en la disciplina.

			—¿Y la matemática después a lo largo de la carrera no reaparece impartida desde el instituto, reforzando algunos otros momentos?

			—Muy débilmente. A veces hay algunas materias optativas que se ofrecen a todas las carreras, pero tienen muy poco peso. De hecho, la matemática que siguen viendo más bien está incorporada a las materias técnicas. Por ejemplo, la gente de Ingeniería Eléctrica pila de cosas que hace tienen matemática aplicada y están dentro de los cursos de Ingeniería Eléctrica.

			—Impartidas por ingenieros, no por matemáticos.

			—Ahí va. O por matemáticos aplicados que trabajan ahí. Algunos de los ingenieros de Ingeniería Eléctrica son prácticamente matemáticos aplicados. Pero mayoritariamente ingenieros. En Computación es lo mismo… Pero el instituto en eso no participa demasiado, y es una pena, porque son cursos bien interesantes. (87)

			La formación básica y la problemática del abandono

			Las dificultades históricas de retención inicial de la Facultad de Ingeniería aparecen muy vinculadas al diseño curricular de los dos primeros años de las carreras. Si bien a lo largo de las últimas décadas se han sucedido cambios en el sentido de una mayor flexibilización, la concentración casi exclusiva en este tramo inicial de la formación básica general matemática y física permanece incambiada, siendo especialmente gravitante la Matemática en el primer año.

			Es la mortandad y es el rechazo a la facultad.

			—¿Lo sentís como la principal causal de la deserción?

			—No tengo ninguna duda. Básicamente el que pasa a segundo se va a graduar, salvo que no quiera porque empezó a laburar. Pero no existe un nivel de pérdida muy grande. (88)

			Claro, es una bienvenida un poco brutal. Pero también es así, se necesita, no te podés ahorrar estos pasos, más adelante o más atrás. Entonces hay también un mensaje a los estudiantes de que hay que hacerlo. (89)

			No se percibe que este formato curricular constituya una política institucional de selección estudiantil, concebido como mecanismo filtro que diera respuesta a un ingreso que en las últimas décadas ha sido relativamente masivo. No obstante, se entiende que especialmente las asignaturas de Matemática de primer año en los hechos operan de este modo.

			Yo diría que no, que no hay una selección. De hecho, al revés, han hecho cosas para traer más gente, lograr subir más gente al barco de ese primer año. No siento que haya una selección, y es más, se querría que más gente avance y más gente egrese, nunca se vio como un filtro. No, nunca se pensó como un filtro. Siempre se pensaron cosas alternativas: que un año cero, que otro un semestre cero, se han hecho cosas puntuales… (90)

			Sí, de hecho opera, que el inicio va a ser como un filtro, va a clasificar la gente que sigue y la que no. O sea, no hay ninguna intención de filtrar como preocupación porque a los estudiantes les va mal, pero yo percibo cierta convicción de que ese mecanismo de filtro opera y el que está ahí lo va a hacer, le va a tocar, simplemente por estar ahí.

			—¿Y objetivos extraeducativos del tipo de seleccionar a los mejores, captar los talentos?

			—Eso opera, de hecho hay una preocupación en el instituto de ubicar a los buenos estudiantes de Ingeniería, llamarlos, invitarlos a dar clases en el instituto. Eso es una cuestión que…

			—De captación de los que ya vienen con talento, una cosa así.

			—Sí. Pero para eso no precisás ese volumen de créditos enorme que hay al principio. Si tuvieras un curso los detectarías igual. Pero esa es la preocupación permanente del instituto. (91)

			El componente motivacional se manifiesta de este modo como un factor gravitante desde el inicio de la formación, asociado a una enseñanza teórica descontextualizada que dificulta la construcción de sentidos en el aprendizaje y mecaniza la construcción de conocimientos; probablemente también afectado por el propio impacto de los bajos rendimientos en el sostenimiento de la adhesión al estudio.

			En general esa presentación está asociada a que no se contextualiza en qué áreas de la ingeniería ese conocimiento va a ser relevante. Un estudiante llega con motivación de ser ingeniero, sobre todo se nota en los de computación, porque ellos querrían estar programando la computadora, y lo primero que reciben son dos cursos de matemática y uno de física.

			… creo que la selección de contenidos tiene más que ver con generar una activación del estudiante que la importancia que tenga el contenido en sí mismo… Si el tema es un proceso interesante sobre eso, lo hace y después le queda como una fortaleza intelectual, porque después nunca va a trabajar exactamente sobre nada que se parezca a lo que hizo en la formación. (92)

			Esta problemática, no obstante, aparece en la historia institucional como un constante tema de controversia, muy especialmente durante la restauración institucional en el marco de la discusión sobre las bajas tasas de egreso y la duración de las carreras que culmina con la aprobación del PE 97.

			… alguien había puesto en el Instituto de Matemática… un cartelito, algún bandido, y decía: “El nivel es Dios y nosotros su Profeta”. ¿No? Porque todo en nombre del nivel… el nivel, el nivel…

			Entonces yo empecé a preocuparme de cosas tan pedestres como si había libros para estudiar, ¿no? Yo veía que los tipos, los estudiantes estudiaban en apuntes, y que los prácticos eran apuntes también, es decir que eran problemas que se ponían, y los problemas eran más abstractos que la teoría prácticamente, y ¿cómo es posible, si no hay nada más fácil que enseñar matemática a un chiquilín que tiene vocación de ingeniero? De la ingeniería brota la matemática, cualquier tema de la matemática se puede plantear a partir de un problema de ingeniería, es harto sencillo hacer eso. Y no, y eran…, los problemas eran… yo no los entendía a los problemas, los problemas, eh. ¿Y por qué? Porque eran matemáticos los que enseñaban, entonces no tenían ellos, digamos, habilidades de ingeniería como para plantear.

			… quienes de alguna forma dominaban la cancha estaban convencidos de que lo que había que enseñar era con rigor, las cosas plantearlas en forma rigurosa, abstracta y de esa forma…

			—Totalmente teórica.

			—Sí, sí, pero también se puede plantear en forma teórica, pero basados en ejemplos de ingeniería, pero como la formación de ellos les dificultaba esos ejemplos, entonces era mucho más fácil enseñar como si se enseñase a matemáticos, a chicos con vocación de matemáticos…

			… siempre se procuró que los institutos fueran institutos en los cuales la temática propia del instituto se cultivara al más alto nivel, doctores, etc. Pero también que hubiera un nexo, una conexión fuerte con la facultad en la cual el instituto estaba, ¿no? Cosa que Massera entendía perfectamente, perfectamente; más aún, tiene trabajos conjuntos con Maggiolo. (93)

			Las variadas razones del estancamiento curricular

			Varios son los factores explicativos que refieren los distintos actores para dar cuenta de este quietismo histórico. Veamos en primer lugar los factores de carácter más subjetivo, para luego describir las variables más estructurales u objetivas que se traslucen en el discurso.

			Tradición educativa

			Por un lado, se plantean razones de tradición educativa. En los orígenes de la ingeniería nacional, como vimos, existe una fuerte influencia francesa que se verifica en la adopción de una orientación curricular y bibliográfica inspirada en las escuelas de París y a la vez de Bruselas (Martínez, 2014).

			—Está bien que viene de un modelo histórico y viene del ciclo básico, que era de tres años, pero ¿por qué creés que se consolidó acá […] ese esquema tan propedéutico de tenerlos dos años haciendo una profundización de máxima exigencia?

			—No lo sé, probablemente tenga que ver con una influencia francesa. Los franceses tienen ese esquema, ellos lo tienen antes, en lo que se llama dos años matemática especializada, eso lo dice todo. La matemática nuestra es hija de la escuela francesa y nuestro ciclo básico es muy fuerte en matemática. Creo que ahí está el corazón del asunto. (94)

			Concepciones educativas y creencias docentes

			También se proponen explicaciones que tienen que ver con las concepciones educativas y las creencias docentes, dando cuenta de la existencia de una didáctica ordinaria o del sentido común de fuerte arraigo en el nivel superior de la educación (Camilloni, 1995, Camilloni et al., 2007). En este caso especialmente referidas al rol docente y al sujeto de la formación, a los determinantes de la calidad de la enseñanza y a una perspectiva técnica del cambio educativo.

			Por un lado, la idea de un docente cuyo rol es transmitir y evaluar conocimientos de calidad frente a un estudiante que ya es adulto y maduro y debe asumir autónomamente su proceso de formación.

			… son pocos los que asumen que hay una responsabilidad de motivar el aprendizaje, de que hay un proceso del estudiante que… Hay una responsabilidad de ellos de que los otros tengan una oportunidad de aprender.

			Claro, que hay una corresponsabilidad en ese proceso de aprendizaje. No hay mucha visión del proceso de aprendizaje del estudiante.

			—Entonces, ¿qué visión hay? Hay una visión de que el estudiante ya viene maduro, adulto, pronto para asumir autónomamente esa formación que es muy difícil.

			—Hay una visión de que debería venir maduro. Ya nadie cree que venga maduro, pero la reacción frente a eso es la queja de que deberían, predominantemente.

			—Con lo cual yo no tengo por qué jugar ningún papel como docente.

			—Básicamente. Que en el fondo la única respuesta posible es “bajamos el nivel”, es eso. Pero las maneras de enseñar son más o menos las que tenemos y las maneras de evaluar son las que tenemos y el estudiante debería poder transitar eso.

			—O sea que pensás que ahí hay, más que un tema de concepciones, una visión más ideológica y una noción del rol docente en que el docente es estrictamente un trasmisor y evaluador.

			—Sí. (95)

			La idea de un docente investigador que con su conocimiento profundo de la disciplina y su pasión y creatividad en el desarrollo de la materia logrará promover procesos de aprendizaje de calidad.

			Sí. Y tiene que ser sólido en su disciplina.

			—La calidad está en la solidez de la trasmisión.

			—Es una cosa que tiene que ver con que si uno es entusiasta y creativo en lo que hace, eso de alguna forma… hay un discurso de “es importante hacer investigación porque la creatividad del investigador se va a traducir al aula”. Cosa que creo que es falsa, en general no ocurre. Si uno no piensa explícitamente en las actividades de los estudiantes para que eso ocurra, no ocurre.

			—Que bastaría con el entusiasmo, además.

			—Ahí va, creo que hay un mito de ego del docente, creer que porque el docente es fantástico, entusiasta va a irradiar algo que va a impregnar a los estudiantes simplemente porque él lo tiene. Yo veo un pensamiento medio mágico en los docentes que yo creo que es falso. Pasa por una cuestión profesional de cómo balanceás las actividades para que todo eso entre en juego. Es cierto que si el docente no tiene eso es muy difícil que logre crear ese ambiente.

			Es el libro de Ken Bain, […] los docentes son personas que conocen profundamente su disciplina, no solo especialistas sino que entienden el valor cultural o cómo se entreteje eso en toda la experiencia humana. Eso es una condición necesaria, en ese sentido la visión tradicional es correcta, lo que no es correcto es creer que eso pase con jóvenes de 17, 18 años, con bagajes culturales débiles, que no tienen esa experiencia de formación, porque el bachillerato no les da ninguna dimensión cultural de las disciplinas; para ellos la matemática es el problema que les va a poner el profesor en el examen, ni siquiera tiene que ver con la tecnología que usan. Entonces es nuestra responsabilidad ofrecerles ese trayecto. O les ponemos un examen de ingreso, que no se discute y nos quedamos con los 80, 100 por generación que pueden hacer esos procesos a partir del bagaje que traen, o nos hacemos cargo de esa responsabilidad. Creo que eso es lo que falta en la comunidad, porque no es solo en la comunidad matemática, por lo menos lo que predomina ampliamente en la comunidad de matemáticos. (96)

			Una visión de que la resolución de los problemas pedagógicos se aborda desde una racionalidad técnica más que a través de procesos de experimentación y reflexividad profesional.

			La otra cosa que bloquea permanentemente los problemas de enseñanza es esta idea, que es completamente acientífica, de que uno tiene que desembarcar con la solución o lo que hace no vale nada. Que no es así.

			—No es así para ninguna profesión.

			—Para nada, para ninguna profesión. En la educación la idea es “vamos a hacer esto, ensayemos, experimentemos, aprendamos, observemos, démonos criterios para evaluar y repitamos”. En educación nadie practica ese enfoque, una institución científica como Ingeniería aborda un problema central de la institución como el de la enseñanza desde la superstición. Me resulta una cosa de locos. (97)

			Visión institucional: asociación entre formación básica y calidad profesional

			En esta misma línea, se constata a su vez a través de variados actores una visión consolidada de que la formación básica que imparte la facultad constituye un factor esencial de la alta calidad de la formación de los ingenieros de la Udelar. Ello explicaría en cierto modo la inercia institucional que habilita que, más allá de las necesidades históricas de incrementar las tasas de egreso, la facultad no intervenga en un cambio curricular y pedagógico en esta área de formación por la presunción de que se podría estar así “rebajando el nivel”.

			Y eso es cierto, los ingenieros que sacamos son muy buenos, la formación matemática y física que tiene el ingeniero nuestro es superior a la media de Europa, por ejemplo. Ellos optaron por otro camino, hacen ingenierías con menos matemática, menos física, más transitables, y después todo el mundo tiene que hacer una maestría.

			—Después van al posgrado, inexorablemente.

			—Es otro camino. Nuestros ingenieros, los que logran salir, tienen una formación que yo considero muy buena.

			—Y eso está operando, la valoración de “nosotros en el grado formamos muy bien”.

			—Eso opera, sí. Y que no queremos perder esa calidad. Entonces cómo hacer lo mismo, cómo llegar al mismo lugar, arrancando más abajo, en el mismo tiempo. No hay mucha magia que hacer. (98)

			Entonces una cosa que indudablemente es un punto fuerte en nuestra facultad es la formación básica de nuestros ingenieros. Esa formación sólida es un diferencial que tenemos, y la gente que termina Ingeniería Eléctrica, que sobrevivió a ese pasaje difícil, es buenísima. He tenido la experiencia a esta altura de más de 20 estudiantes nuestros que han pasado por universidades de los primeros lugares en el mundo y ese es uno de los puntos que nos diferencian de todos. Llegan y son los primeros, los segundos, los terceros, compitiendo con todos, con los chinos, con los yanquis, con los franceses, con los hindúes, con quien sea. Eso tiene que ver una parte con la formación nuestra, pero mucho con la formación básica que traen.

			Entonces cuando uno piensa en términos más generales a nivel país, tú no necesitás que todos los ingenieros uruguayos sean doctores de primer nivel mundial, pero sí necesitás que nuestros ingenieros tengan esa capacidad de pensar y de seguir formándose que les da la matemática bien dada y no de segunda. Entonces yo soy sensible a ese aspecto de que tenemos que tener una buena formación básica. (99)

			Perfil de formación y organización académica

			En otro orden, se plantean razones vinculadas a la formación disciplinar exigida por el IMERL, la organización académica interna y la capacitación pedagógica para la docencia.

			Como vimos, el perfil académico de los docentes del instituto es mayoritariamente de formación matemática de base, adquirida en la Facultad de Ciencias, y son escasos los docentes que provienen de la ingeniería. Por otra parte, la plantilla permanente trabaja en régimen de dedicación total y por ello tiene un fuerte compromiso con la investigación científica.

			—¿Cómo es el nexo entre el instituto y la Licenciatura en Matemática?

			—El instituto es una unidad asociada al Centro de Matemática; hay cierto intercambio de docentes y mucho énfasis en el instituto en que la gente que ingresa a trabajar en él estudie la licenciatura. Como que la actividad de formación por antonomasia es estudiar la licenciatura. Si la gente estudia ingeniería, sobre todo en áreas bien matematizadas, eso también se valora, pero la principal actividad de la formación es hacer la licenciatura. (100)

			… muchas veces tenemos docentes comunes con otros institutos, sobre todo los grados bajos, cuando todavía no se han decidido mucho, de repente son estudiantes de Ingeniería y les interesa la matemática, entonces son ayudantes. Pero en general después terminan decantando por una u otra opción, que en general es la ingeniería, ya sea el trabajo profesional, con el que no competimos, a menos que haya mucha vocación… Es una realidad, ellos pueden salir al mercado laboral y tener mucho mejor sueldo que acá más rápidamente. Y si no después en general terminan más vinculados a los institutos técnicos. (101)

			—Me decías […] que uno de los temas es que la Facultad de Ciencias quedó radicada en este espacio.

			—Sí, en las universidades que tienen campus es más normal, porque está la parte de matemática, la parte de física, y son más servidores de recursos, pero las que son más escuelas o facultades de ingeniería normalmente tienen su departamento de física y de matemática.

			—Tienen física y matemática, más nutrido de ingenieros.

			—Más cercano, más nutrido de ingeniería. Es bastante así. No creo que seamos un caso único, cuando vas a una facultad de ingeniería, cuando es facultad, no cuando hay campus, cuando hay campus es diferente… La UTN argentina tiene ingenieros dando matemáticas, ingenieros dando física, y con suerte tienen un matemático o un físico. (102)

			Se trata de un rasgo que condiciona también las políticas de ingreso a la docencia y la organización académica del IMERL, ya que se ajustan más a los criterios de la Facultad de Ciencias que a los criterios de departamentalización hacia los que evolucionó la Facultad de Ingeniería.

			La política de física y matemática ha sido muy afín a Ciencias, entonces tratan de uniformizar los criterios para ser grado 2, grado 3.

			—Hay una fuerte vinculación con Ciencias.

			—Está el concepto de unidad asociada, que funciona mejor en física que en matemática. Pero desde el punto de vista de los criterios, dentro de todo, se han movido; por ejemplo, no están departamentalizados esos institutos. El Instituto de Matemática podría crear un departamento de matemática aplicada, por ejemplo. O de optimización o de cosas mucho más ingenieriles, y hacer llamados sesgados a los departamentos. Hoy el Instituto de Matemática hace un llamado a un grado 5 y se presentan un algebrista, un dinamista, un probabilista, un especialista en caos y de repente un especialista en métodos numéricos aplicados, no sé qué, y hay que compararlos entre ellos. Y el instituto en sí no prefiere ninguno. Y si tuvieras departamentos, capaz que podés decir “para el departamento de matemática aplicada o de computación científica o como le quieras llamar, vamos a contratar un tipo que publique en esa área, que investigue en esa área, que tenga antecedentes en esa área”. El Instituto de Matemática se ha negado sistemáticamente a los departamentos, Física tampoco los tiene, y en general también se han negado sistemáticamente a los llamados con bases sesgadas. “Quiero un matemático” o “un físico”. Ahí conseguís muy buena gente, pero de ahí a que digas que conseguís muy buena gente para las carreras de ingeniería… eso en general no pasa. Igual esa gente es valiosa, pero…

			El Instituto de Física y el de Matemática tienen la misma autonomía que cualquier otro instituto para funcionar. Evolucionan por su cuenta, si no los sesgás un poquito en el momento de conformarlos, porque después de que están conformados evolucionan como cualquier grupo académico, en función de la gente que tiene adentro. (103)

			Esta identidad académica aparece como una de las principales limitantes del cambio en la enseñanza de la matemática, siendo generalizada la visión entre los ingenieros de que su modificación desde adentro del instituto es muy difícil.

			Si venís por el lado de la matemática y nunca te cruzaste con ingeniería, no conocés los problemas de ingeniería. No hay mala voluntad en eso, no los conocés, no los conocés de primera mano. Mucha gente tiene capacidad de ir a buscar un libro, agarrar un ejemplo y contarlo, pero no va a ser vivencial: “yo me enfrenté a este problema y lo resolví así”. Entonces hay gente que considera eso y por lo tanto en su clase empieza con matemática, termina con matemática, buscando algún ejemplo entre medio que sea más aplicado o menos aplicado. Pero está claro que el curso o la clase no está concebida a partir de un problema motivante que resolvemos, primero el problema y después las herramientas para resolverlo, sino las herramientas y cómo construir la teoría matemática y después a veces al final viene “se puede usar acá, acá, acá”. (104)

			Hay un aspecto que tiene que ver con la enseñanza de su propia disciplina, pero hay un aspecto de que simplemente al no ser ingenieros no entienden el otro lado del asunto. Creo que eso se va a ir transformando, como se ha ido transformando el instituto, con la existencia de las generaciones más jóvenes que han conocido otras realidades. (105)

			También se señalan en general las carencias de formación pedagógica de los docentes universitarios.

			Pero ahí empezamos con las carencias nuestras también, que las tenemos, porque a nosotros nadie nos dijo cómo se diseña pedagógicamente un plan o un curso. Los docentes hacemos lo que podemos de acuerdo a nuestra voluntad, a nuestro interés y a lo que aprendimos, porque a nosotros nos enseñaron de una manera, aprendimos las cosas de una manera, y esa mochila uno puede ir sacándosela, pero es difícil también. Nos enseñaron de manera completamente distinta, venimos de la matemática…

			—Vienen de la formalización absoluta desde el vamos. Son matemáticos.

			—Claro, entonces es cambiar el chip nosotros también, y eso no es tan fácil. Y te lo tenés que cambiar para el momento de ir a la clase, el resto de las horas del día te lo tenés que volver a poner. Entonces son carencias nuestras, porque el docente universitario no tiene formación en enseñanza, y sale lo que sale a la naturaleza de cada uno. Hay docentes que son muy buenos innatamente, porque tienen capacidad de comunicación, porque tienen una intuición de cómo hacer las cosas; hay otros docentes que de repente no lo tienen tan innato pero tienen la constancia de tratar de mejorar, de hacer las cosas de determinada manera y de analizar, y a otros no los mueve esa fibra. (106)

			Valor y prestigio de la enseñanza en la carrera docente

			Emergen por otra parte en el discurso razones de índole estructural, de alcance institucional, que tienen que ver con la desvalorización de la labor de enseñanza tanto desde el punto de vista de la carrera docente como del prestigio académico, especialmente en ámbitos de alta dedicación docente.

			Una [conjetura] me parece que es que los intereses principales pasan por la investigación científica y por producir conocimiento matemático, esa como la principal seña de identidad. Pero estos problemas quedan en segundo plano, entonces correrse, abordar una modificación requiere una inversión de energía importante. En algún momento la sensación que yo tenía era “con la masividad no se puede, esto es así, mejor no muevas nada, porque se nos va a caer la estantería arriba de la cabeza”. Esa era la realidad, como un discurso que estaba presente ahí. No lo toquemos.

			—Vos pensás que en realidad el interés y el prestigio docente están puestos en la investigación.

			—Obviamente, la evaluación está puesta ahí.

			—Y los muchachos que se meten a trabajar en el instituto lo hacen porque van a hacer investigación. Entonces es un peaje la enseñanza.

			—Y… para muchos sí. Siempre hay un grupo de gente que se preocupa por la enseñanza, sobre todo los jóvenes, pero después el instituto se ocupa de apagarles esa inquietud, porque les da todos los estímulos en otras direcciones. Y aparte también termina pasando que la gente que a la que le interesa la enseñanza termina cayendo en esfuerzos muy voluntaristas y con tanteos ingenuos y sin un marco de formación. Entonces es muy fácil de criticar. Alguna gente que se interesó y que era gente inteligente y trabajadora como que quedó empantanada en esa mecánica en la cual no avanzaba ni en cuestiones de enseñanza ni en su formación. Así se fue yendo mucha gente con situaciones conflictivas. (107)

			Si vos querés tener una DT, estar en el SNI, aumentar de grado, tenés que publicar, no dar buenas clases, es así. Que alguien diga “queremos tender a que no sea así”, bien, pero hoy es así. Todo lo que yo haga, todos mis esfuerzos, mis horas dedicadas a la enseñanza son por puro placer propio y nada más, no se va a valorar. Incluso hay gente que dice: “Lo quiero valorar, pero a la hora de un llamado no tengo cómo medirlo”, entonces como no tengo cómo medirlo, es igual para todos. Eso es así.

			—Te parece que ese es un elemento que está jugando.

			—Y sí, juega. Los docentes que se interesan más en la enseñanza, lo que sea, lo hacen por pura motivación personal. No quiere decir que en el instituto no haya “vamos a atacar este problema” o que no haya horas dedicadas a eso, pero eso en el currículum no se refleja. (108)

			Territorio curricular y poder institucional

			La ubicación curricular también habilita un manejo importante de recursos humanos y posibilita una cierta gravitación en la distribución del poder académico institucional.

			Después creo que, como contracara de la masividad, el hecho de estar en ese lugar asegura un montón de cargos, de sitios de trabajo, que haya ayudantes, posibilidades de reclutar ayudantes.

			Ese lugar te da también un cierto tamaño relativo dentro de la institución, esa quizás sea una fuerza que opere. Al mismo tiempo hay como un discurso de “ah, qué horrible, los ingenieros nos mandan a nosotros a enfrentar la masividad de las generaciones que ingresan”, tiene por otro lado los beneficios de decir que mandás una cantidad de recursos porque tenés que atender a las generaciones que ingresan. Creo que esa fuerza de algún modo opera.

			—Y tener también entonces más gente para investigar.

			—Claro, tenés lugares; porque en el fondo los grado 1 son como un espacio de formación de los estudiantes de la licenciatura o de estudiantes de Ingeniería que se terminan acercando a la matemática de algún modo. (109)

			Por otra parte, la asignación de un territorio curricular a los institutos básicos parece haber favorecido la autonomización de esta etapa de la formación de las carreras de ingeniería, razón por la cual no integran ninguna de las comisiones de carrera responsables de la planificación, la gestión y la evaluación permanente del currículo.

			[en] la acreditación tenés que decir unidades académicas vinculadas a la carrera, y yo dije física, matemática, instituto de eléctrica, a diferencia de otras carreras que dicen “Instituto de Estructura, pero física y matemática no son parte”. Pero se comen 200 créditos tranquilamente.

			—¿No lo ponen como formando parte?

			—Yo tuve discusiones por eso. […] porque sigue esa idea de que la carrera que yo miro tiene cuatro años o tres años y medio.

			Pero con el tema física y matemática sigue siendo muy… No hay una actitud de meterse y no hay una actitud de demandar, entonces es muy quieto todo eso. (110)

			¿Quiénes deben ser los responsables de la enseñanza de la matemática?

			Miradas internas

			En el instituto se identifican dos posiciones, una de corte purista que entiende que son los matemáticos los docentes más idóneos para impartir la disciplina, aunque estén alejados de los problemas de la ingeniería. Otra de corte renovador que apuesta a un cambio en el enfoque de enseñanza de los docentes del IMERL volcándose hacia una orientación más aplicada de la disciplina.

			Hay una discusión un poco interna —voy a tratar de ser fiel a todas las partes—, hay gente que opina que está bien, que la matemática tiene que ser enseñada por matemáticos, por gente que haga matemática actualmente y a nivel de investigación, porque es la manera en que vas a poder trasmitir por un lado la belleza de esa matemática en sí y por otro que estás en contacto también con las últimas cosas que se han hecho en matemática. […] Entonces por un lado está eso, y por lo tanto esa gente, la gente que opina así, opina que tiene que enseñar matemática y después como el carpintero, él con su martillito irá encontrando los clavos a los que darles.

			Después algunos creemos que sí, que deberíamos enseñar más matemática motivada por los problemas, que deberíamos ser más aplicados desde el principio como forma de entusiasmarlos y de que no lo vivan como un escollo a pasar para que después empiece lo bueno.

			El matemático muchas veces se imagina el camino: definición del objeto, propiedades de ese objeto, relaciones con otros objetos, y al final ejemplos de ese objeto. Entonces la pregunta anterior a “yo defino ese objeto” es “¿por qué necesito definir ese objeto?”. Se le ocurrió a alguien un día y dijo “este objeto me parece interesante”.

			Me parece que uno puede tratar de hacer al revés: “tenemos esta serie de problemas, ¿qué es lo que tienen en común?, ¿cómo podríamos abstraerlo, modelarlo para…?”. Si todo lo que identificamos acá, que es la información de estos problemas, yo lo puedo reducir en esta matriz, entonces la pregunta después es si puedo llevar esta matriz a una forma de diagonal, porque es más fácil de mirar. Ahí estudio diagonalización de matrices, después de dar una motivación al menos de por qué es necesario diagonalizar matrices. No quiere decir que no lo hagan, se hace eso, pero muchas veces se dice —estoy poniendo un ejemplo— “si quiero hacer una matriz a la 100 es más fácil si es diagonal”. Eso es un ejemplo de por qué es más fácil, pero ¿por qué querés hacer una matriz a la 100? (111)

			Miradas externas

			Otra opción planteada desde el Instituto de Ingeniería Eléctrica es formar docentes de ingeniería con excelencia en las disciplinas básicas que puedan incorporarse a los planteles del IMERL. En un plazo más inmediato, también realizar acuerdos y acciones conjuntas formalizadas institucionalmente que permitan el trabajo multidisciplinario entre básicos e ingenieros.

			En estos años hemos construido bastantes recursos humanos muy formados, el instituto debe de tener ya como 40 doctores. Por ejemplo en el grupo nuestro en particular, que quizás sea el grupo más avanzado en eso dentro del instituto, todos los docentes efectivos en nuestro departamento tienen DT, por ejemplo, en una Facultad de Ingeniería. Varios de ellos, gente que se ha formado con nosotros en el grupo, hicieron su doctorado, etc., y ahora son docentes de Matemática, de Física, son docentes con cargos.

			Entonces ya son respetados por los matemáticos, son respetados por los físicos, por su conocimiento disciplinar, juegan en su propio terreno, pero tienen una cabeza que también tiene la parte de ingeniería. Creo que eso va a ir cambiando… Es un proceso más lento, quizás, pero que va a ir cambiando, y esa gente son motores de la transformación de los planes de estudios de la facultad. (112)

			Ahora estamos hablando con la gente de matemática para decir: tenemos que cambiar esto porque no está bueno. Y hay conciencia en matemática de cambiarlo. Pero también sabemos que no lo podemos cambiar a algo muy diferente porque la gente que está ahí es la misma que está ahora, gente que no sabe bien lo que es la ingeniería y no lo va a saber mañana tampoco. Quizás la [gente] del Instituto de Matemática puede tomar acciones de por ejemplo dejar que docentes de otros institutos trabajen en estos cursos o coordinar ese tipo de cosas.

			—Hacer acciones conjuntas podría ser.

			—Claro. Eso es algo que hoy no está institucionalizado. Un docente en matemática invita a docentes de acá que vayan a su curso a dar charla, pero son para todas las carreras, entonces tampoco es que aporte mucho. Pero el docente en sí no es el que recibe mucho de eso, lo hace más por los alumnos que por él. Acciones formales no hay demasiadas, y voluntad de que pase como que tampoco hay mucha de los institutos básicos. Ahora en matemática como que hay una apertura.

			—¿La fuerza y la presión solo pueden ser desde las carreras?

			—La fuerza tiene que venir de las carreras, sí. A ver si este año se logra disparar un proceso de revisión crítica de las matemáticas. (113)

			10. Formación básica general: Física

			Contexto general de la formación

			La formación general en la disciplina Física se concentra en los dos primeros años de las carreras a partir de la aplicación del Plan de Estudios 1997.
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			La enseñanza de la física en esta etapa inicial de formación es responsabilidad del Instituto de Física de la Facultad de Ingeniería (IFFI), creado en el año 1941 y actualmente unidad asociada al Instituto de Física de la Facultad de Ciencias. Está integrado mayoritariamente por docentes formados en este último servicio, compartiendo criterios de concurso y evaluación docente. A nivel de los grados iniciales de formación la conformación es mixta, pudiendo participar también estudiantes de Ingeniería.

			En materia de producción de conocimiento el IFFI realiza investigación básica teórica e investigación aplicada a determinadas áreas de la ingeniería, como materiales u óptica aplicada, impartiendo cursos de posgrado en temas de interés de la facultad (semiconductores, computación cuántica, etc.) (IERA9).

			El instituto cuenta con un núcleo docente dedicado a la profundización e investigación en la enseñanza de la física, siguiendo el desarrollo que en las últimas décadas han realizado universidades norteamericanas, europeas y más recientemente Brasil. Asimismo, participa activamente en las comisiones de políticas y de organización general de la enseñanza de la facultad (ibíd.)

			De este modo, los programas de cursos dan cuenta de las perspectivas docentes sobre la naturaleza de la disciplina, los tipos de aprendizajes requeridos y las concepciones de enseñanza de la física en el nivel de formación.

			Sentido y relevancia de la formación física en Ingeniería

			Como veíamos en el caso de la matemática, la física se entiende consustancial a la ingeniería y forma parte de la base de conocimiento requerida para la conformación de los modos de pensamiento profesional. En particular, tiene una especial importancia en el desarrollo de habilidades de modelización física.

			El PE 97 plantea como objetivos fundamentales de la disciplina “desarrollar la intuición sobre los fenómenos físicos y la capacidad de modelizar la realidad tanto cualitativa como cuantitativamente” (PE 97, p. 9).

			No obstante, estas capacidades podrán ser cubiertas en asignaturas denominadas en el plan como “modelístico-experimentales” que incluirán tanto los contenidos de la física básica como los contenidos de física aplicada impartidos por las propias ingenierías que cumplan con el objetivo de “dar una visión del mundo físico basado en estudios fenomenológicos y de modelización con herramientas matemáticas avanzadas” (PE 97, p. 6).

			Esta definición resultó importante para avanzar en la adecuación curricular de la disciplina a la enseñanza de las distintas ingenierías.

			Porque también la ingeniería fue pasando de los modelos, las cosas, cuando yo era estudiante básicamente los modelos eran en la matemática y en la física, los modelos fuertes. Pero después la modelización y la integración con métodos numéricos fuertes han hecho que en muchas áreas que ya no son las básicas, que son intermedias —la ciencia de los materiales, la mecánica de los fluidos, una cantidad de áreas—, haya fuerza de la modelización y el peso ya mucho más grande de la investigación, la creación de modelos. Eso se ha ido abriendo, desde que yo empecé hasta ahora —ya me estoy por ir— ha cambiado radicalmente. Y eso también se refleja en la concepción de los planes.

			… se discutió muchísimo la vieja concepción de que la física es formativa, entonces había un peso grande de la física en el currículo. La física qué enseña: a analizar problemas de la realidad, modelarlos, estudiarlos experimentalmente y buscar soluciones, buscar modelos que se adecuen a eso. Pero hay otras ciencias intermedias que lo hacen y en áreas más cercanas a la carrera, más útiles a la carrera. Por ejemplo, un ingeniero civil de un plan intermedio tenía que hacer mecánica, electromagnetismo, termodinámica, recorrer las principales áreas de la física. ¿Cuál es la principal área de la física para un ingeniero civil? La mecánica; la termodinámica es más bien del ingeniero de máquinas, el ingeniero mecánico; el electromagnetismo es más bien del ingeniero eléctrico. No le hace mal al ingeniero civil saber de esas cosas, pero no es lo fundamental. Entonces, si puedo ofrecer esa capacidad de modelar cosas en otras áreas más próximas a la carrera, voy a darle la misma formación al estudiante. ¿Qué áreas pueden ser? Los fluidos, los materiales. Ahí surge una cosa que si mirás el plan capaz que se te pasa, que es lo que llaman modelístico-experimental. Hay un mínimo de créditos en física que es bajo, y hay una exigencia [mayor] de créditos en modelístico-experimental. O lo hacés en física o fuera de la física, pero lo tenés que hacer. De esa manera esa formación se transfiere de la física a otras áreas. (114)

			En las entrevistas emerge la idea de una jerarquía natural de los conocimientos fundamentales que surgiría de la propia estructura semántica del campo disciplinar: primero la matemática, luego la física y posteriormente las aplicaciones. Esta misma lógica es la que pautaría la organización de la secuencia curricular general de la formación en Ingeniería.

			La base de todas las otras ingenierías es la física,[81] y la base de la física es la matemática, entonces lo que tiene que ver con la formación de matemática en física básica es lo primero. Yo lo concibo como lo primero, antes de ver las aplicaciones, para que los estudiantes después, cuando se enfrentan a las aplicaciones, tengan una explicación racional de de dónde vienen algunas de las reglas o de las normas que tienen que aplicar en cuestiones que tienen que ver más con ingeniería. Entonces me parece que las ciencias básicas son el comienzo.

			Hay algunas personas que piensan que se puede mechar lo que tiene que ver, dentro del currículo, con ciencias básicas y actividades más aplicadas. En términos generales no hago cuestión de ello, pero habría que ver incluso en qué tipo de asignaturas, para que efectivamente esto que estoy diciendo no quede al revés, como que el estudiante primero hace cosas de manera automatizada, sin entender las razones por las cuales lo hace.

			… yo empecé en el año 87, en ese momento ya había ciclo básico y uno como que todavía sigue pensando en esos términos. (115)

			Cada ingeniería requiere además algunos conocimientos básicos particulares agregados de la física básica. En el caso de IE los conocimientos básicos de electromagnetismo son fundamento primordial de “la mayor parte de las técnicas de la Ingeniería Eléctrica”, asignatura que se imparte específicamente para la carrera (p. 70).

			Selección y organización curricular

			La formación básica en física comprende los temas fundamentales de la física clásica, trabajados con una profundidad que habilite a las ingenierías a profundizar posteriormente en los temas físicos más específicos de su área y con un cierto énfasis en los contenidos de mecánica según los entrevistados, por razones de tradición de la facultad.

			… esta primera visita que hacemos en facultad para que los estudiantes a través de Física 1, 2 y 3 tengan una visión más o menos, no sé si acabada, pero importante de lo que es la física clásica está precisamente para que a partir de eso puedan ir y profundizar en temas de física que le son más importantes a cada una de las ingenierías.

			—Electromagnetismo, por ejemplo, para Eléctrica.

			—Electromagnetismo para Eléctrica, Vibraciones y Ondas para la gente de Ingeniería Mecánica o Civil, Termodinámica para la gente de Ingeniería Mecánica, que se llama Física Térmica. Y Mecánica Newtoniana la toman todos, pero por una cuestión epistemológica, el mecanicismo ahí viene, la cabeza, en el mecanicismo de la física, la física como explicación de los mecanismos.

			Pero es la tradición de la facultad, que siempre tuvo muchas mecánicas, es esa tendencia a pensar en la física como una asignatura que nace por la mecánica y le da peso a la explicación mecánica de las cosas. Más allá de que evidentemente de la mecánica se sacan muchas analogías para poder enseñar más fácilmente otras cuestiones que son más abstractas. (116)

			No se demandan en este nivel temas de física moderna y cuando el IFFI los ofrece para el grado son pocos los estudiantes que participan de los cursos.

			… no hay demanda de las carreras de una temática diferente. Cada dos años dictamos un curso de Física Moderna, que es una temática distinta, y cruzado con eso cada dos años dictamos un curso de Óptica en la parte de fibras ópticas, que en general toman los estudiantes de Ingeniería Eléctrica. Pero ambos cursos tienen pocos estudiantes. No hay una demanda muy fuerte de las carreras. En general los estudiantes que hacen el curso de Física Moderna lo hacen como créditos por encima de los mínimos y porque les interesan esos temas. Hemos dado en algún momento cursos de Física Nuclear, pero después no hubo más interés. Las carreras lo aceptan como créditos y demás, pero no hubo más interés. (117)

			La tradición disciplinar, los consensos académicos alcanzados en la trasposición didáctica y el nivel de estandarización de la evaluación de los aprendizajes limitan al máximo la autonomía docente en el plano de la selección curricular. Los docentes individualmente no tienen posibilidades de realizar recortes personales de los contenidos, aunque definen con libertad los recursos didácticos que emplean en el aula.

			—¿Hasta qué punto es una disciplina que permite, en su enseñanza, recortes personales del docente?

			—Relativamente poco, desde el punto de vista del programa. Pero eso es una decisión del instituto. Se usa un programa, se puede utilizar este texto, que es el que recomienda, se puede utilizar algún otro, pero el Instituto de Física tiene como principal objetivo que en los cursos de física básica, sin lugar a dudas en Física 1, 2 y 3, pero también en una Mecánica Newtoniana, que es común a todos, o en una Física Térmica, que es común a todos, en un Electromagnetismo, no haya mucha posibilidad de la impronta personal del docente, ni en lo que tiene que ver con lo que enseña ni en cómo evalúa. Hay un control de eso.

			—Hay una estandarización fuerte en la evaluación, básicamente todos tienen que evaluar lo mismo.

			—Todo el mundo tiene que evaluar lo mismo.

			—¿Y los materiales didácticos son totalmente comunes, como pasa con algunas cátedras, que se hace un acuerdo de “esto es la voz oficial y lo que se cuelga en Moodle y no hay presentaciones personales de los docentes”?

			—No, el docente es libre.

			—Construye su discurso de manera libre.

			—Sí. Pero después, como es un grupo muy grande de docentes el que en general está abocado a una asignatura, lo que se evalúa pasa por el programa completo, y por lo tanto de una u otra forma el docente al primer parcial tiene que haber cumplido el programa establecido en el cronograma, al segundo parcial también y después en el examen. Entonces no hay mucha libertad. (118)

			El instituto por otra parte, y salvo excepciones, aplica un criterio de rotación docente por el conjunto de los cursos básicos. De este modo, la mayor parte del plantel docente maneja la totalidad del programa de Física en esta etapa de formación y actúa tanto en las instancias teóricas como prácticas.

			Sí, pero está la estrategia esta de que nosotros no tenemos un curso fijo, sino que rotamos.

			—Pasan por todos los cursos.

			—Sí. Hay algunas excepciones, hay docentes que los ves y decís “no los voy a poner en primer año porque matan a los chiquilines”. O hay mucha gente que es muy estable en los grupos de Física Experimental, que de repente requiere, porque yo di Física Experimental hace 30 años, pero ahora ya no me mojo las manos en el propio laboratorio.

			—Tienen que tener experticia en el manejo del laboratorio.

			—Sí, esos cursos tiene que darlos gente que está en el tema del laboratorio, entonces esos grupos a veces son bastante estables. Pero en el resto de las asignaturas teóricas y prácticas damos muchas vueltas.

			—Todos manejan todos los temas, casi.

			—Sí, y una de las cosas que hemos empezado a hacer en los últimos tiempos de forma más deliberada es que los docentes de teórico también dicten práctico o primero dicten práctico antes de asumir un curso teórico. Eso me parece que también ayuda. (119)

			Como en el caso de la Matemática, el IFFI no interviene en etapas superiores del currículo a requerimiento de las básicas tecnológicas y las aplicadas. Son los institutos de ingeniería los que trabajan la física aplicada en los contextos de aplicación específicos de cada rama.

			—O sea que los que recuperan la física en la ingeniería son los propios ingenieros, que de alguna manera han ido haciendo profundizaciones en física aplicada y no requieren de los básicos.

			—Claro, hay un límite muy poco definido y eventualmente por la propia actividad de investigación del ingeniero se ha formado y da esos cursos.

			—Y no siente que tenga que recuperar una física teórica, por ejemplo, o dar ciertos fundamentos que no está manejando tan fuertemente en ese momento.

			—Yo no creo que ellos no estén manejando fundamentos. Los manejan, carecen del carácter de ciencia básica porque lo están viendo en un contexto muy específico en ingeniería.

			—Es un contexto de aplicación.

			—Claro, pero además específico. Por mencionarte un caso, como ciencia básica damos un curso de ondas, porque después tengo que decir que damos dos cursos de ondas, uno de la primera vuelta que le llamamos y otro de la segunda vuelta, y en esos cursos vemos las ondas aplicadas, por mencionar un tema, a todos los sistemas físicos. Pero ellos de repente establecen que el problema de las ondas —olas— es un problema de física, pero que es bien de física aplicada a los problemas de la ingeniería que tiene alguien que tiene que diseñar un puerto.

			—Ese saber es de ellos.

			—Sí. Y está bien que sea así, porque en general muchos de nosotros nos hemos metido en ver qué es lo que hay más allá de las físicas que damos y cómo se utiliza a posteriori en las asignaturas más técnicas, pero no es nuestro metier convertirnos en ingenieros civiles que tenemos que hacer puertos. (120)

			Surge del discurso del instituto una concepción de la enseñanza de la física definida que hace una opción reflexiva por la organización secuenciada en espiral de los contenidos, desde la enseñanza media, y debe acompañar de forma coherente la lógica de la secuencia de enseñanza de la matemática impartida paralelamente. Se avanza en un proceso de profundización creciente de problemas a resolver, revisitando de forma sistemática temas anteriores.

			La organización de la secuencia es bien interesante porque está hecha a propósito, no es arbitraria. Hay una concepción de que la física se va aprendiendo de manera espiral, porque se basa mucho en el conocimiento matemático de los estudiantes, y a medida que los estudiantes van aprendiendo y profundizando en la matemática…

			—… tienen más herramientas para comprender la física, para construir el conocimiento físico.

			—Exactamente, más herramientas para construir las teorías. Ya desde el propio liceo, desde los primeros años de liceo se concibe de esa manera, de manera espiral.

			—El espiral sería de profundización sucesiva, se revisita, como dice el programa, y se va profundizando.

			—Exacto.

			—¿Y profundizando en términos de qué? De ampliar el espectro…

			—… de problemas que puedo resolver. Esa sería la forma de profundizar. Ya desde el liceo, tercero tiene un programa que es bastante parecido al de quinto, quinto tiene un programa que es bastante parecido al de Física 1… Si alguien ve todo esto sin conocer la profundidad de la disciplina, parecería que tienen programas muy parecidos.

			… tercero, quinto, Física 1 y Mecánica Newtoniana son visitar o ver los problemas de la mecánica en cuatro diferentes niveles. Y con el electromagnetismo tenemos lo mismo, tenemos cuarto, sexto y Física 3 aquí. (121)

			Esta misma idea se indica a los estudiantes en los programas de cursos en los siguientes términos cuando se describen las habilidades esperadas:

			Tener curiosidad por el nuevo conocimiento. Esta habilidad implica percibir que está transitando un camino de construcción del conocimiento, dado que los diferentes conceptos se vuelven a visitar, ampliando el espectro de sus aplicaciones, a medida que el estudiante va adquiriendo las competencias matemáticas y de análisis que posibilitan el tratamiento de sistemas de complejidad creciente, hasta llegar a una formulación cada vez más general, que se adquiere en su pasaje por otros cursos de Facultad. (Programas de Física 1 y 2)

			Evolución de la Física en los planes de estudios

			A diferencia de los cursos de Matemática, los de Física han sufrido procesos de reorganización curricular e incluso de ajuste de contenidos en etapas recientes. El criterio de selección anterior priorizaba la máxima exhaustividad y condensación de temas, haciendo casi inabordable su impartido y aprendizaje.

			El nivel al cual se llega en el conocimiento de la física es igual o incluso un poco menor. Lo que pasa es que la forma de abordar esa enseñanza de manera espiralada hace que en el primer curso llegues a un nivel tal que el segundo curso sea que el que permite llegar al mismo nivel que en planes anteriores.

			—Se extendió en el tiempo pero no con la misma profundidad.

			—Sí, incluso con menor profundidad. Pero es una decisión de abordar de esa manera la enseñanza para que haya, esperamos, mejores aprendizajes.

			—Es una estrategia estrictamente para lograr mayor captación o que abandonen menos o se rezaguen menos.

			—Sí. (122)

			Hasta el PE 97 la física no se impartía desde el ingreso, sino a partir del segundo semestre del Ciclo Básico (reforma de 1989). Incluso más pretéritamente se iniciaba en segundo y se organizaba en cursos anuales, quedando reservada la Matemática para el primer año (PE 74).

			Entonces el plan 97 fue la primera zambullida del Instituto de Física…

			—Van en paralelo Matemática y Física desde el primer semestre.

			—Lo cual no es muy normal en programas de otras partes. Porque la física que nosotros damos es física basada en cálculo, y muchas otras universidades prefieren mantener un desfasaje de un semestre entre la física y el cálculo. De todas maneras fue nuestra primera zambullida, lo hicimos con [los] cursos de Física General 1 y 2. Pero en ese momento, después de unos años de instrumentar el curso, ni los propios profesores se sentían cómodos con el curso de Física General 1 en particular, porque era algo así como a capítulo de este librito por clase, o sea 26 capítulos en un semestre. Y separamos el libro en dos.

			—¿Daban todo eso condensado en el primer semestre?

			—Sí. Reestructuramos las físicas de forma tal de que ahora tenemos la mitad en Física 1, la otra mitad en Física 2 y después tenemos Física 3 de electromagnetismo básico.

			—¿Y la Física Experimental?

			La Física Experimental la toman todas las carreras menos Ingeniería en Computación, pero toman la 1 en general.

			… está obviamente ahí la parte de armar experimentos, hacer medidas y aprender todo lo que tiene que ver con el análisis de medidas, teoría de errores, ahí en la parte de Física Experimental, que en muchas universidades se hace en paralelo con el curso teórico, pero nosotros tuvimos que retrasarla un año por la masividad, porque no nos es posible atender a los 1.300 ingresantes. (123)

			Ajustadas las carreras a cinco años, la aplicación de medidas de nivelación como se había planteado en los talleres de enseñanza se reeditaba como preocupación por la “falta de base” de los estudiantes. En ese marco, se avanzó en la reorganización y reorientación de la enseñanza de la física.

			Pero una cosa muy importante que pasó cuando se empezó a aplicar el plan 97 fue que se vio la necesidad de hacer prácticamente un año de compensación porque los estudiantes venían con una base que para la Facultad de Ingeniería era insuficiente.

			Eso no era un problema del 97, era un problema que se venía arrastrando, pero como una de las apuestas del plan 97 era reducir la duración, si no se podía partir de un buen nivel era casi imposible llegar a eso, que en definitiva fue muy difícil, creo, por lo menos mientras yo estuve no se estaba logrando. Entonces ahí hubo una diferencia importante porque ese primer semestre, primer semestre y medio, de compensación apostaba a una cuestión más intuitiva, más conceptual, sobre todo a nivel de física, totalmente física, más que aquellas físicas muy matemáticas de los planes anteriores. Ahí hubo una diferencia importante. (124)

			Si bien este componente de la formación básica general tuvo importantes reajustes en los últimos años, no afecta en lo esencial la concentración de las disciplinas básicas en el primer tramo de formación, de forma casi exclusiva. En tal sentido, se verifica también en el análisis de la Física la existencia de un seudo ciclo básico, tal como se planteaba en el capítulo anterior. Solo presentan una implementación más flexible, como habilita el PE 97, Ingeniería Eléctrica y Computación, desde la perspectiva de estos actores.

			—En alguna entrevista surgió que esa división en ciclos lo que hacía era segmentar más fuertemente el ciclo básico y el ciclo técnico en ingeniería. ¿Cuán diferente es ahora esa estructura, más allá de que no se la denomine ciclo?

			—Que ya no tenga una denominación es importante. Porque como ya no tiene esa denominación, me consta que la gente, por ejemplo de Ingeniería Eléctrica, ha hecho el esfuerzo de traer las asignaturas que ellos daban después de los básicos a lugares en donde están en paralelo con las básicas. Entonces el hecho de no llamarlo así está bueno. Son asignaturas básicas tecnológicas, muchas veces también utilizamos esa denominación. De todas maneras, en el resto de las carreras las matemáticas y las físicas siguen siendo las primeras.

			—Es un núcleo obligatorio que hay que hacer antes.

			—Sí. De todas maneras, en el resto de las carreras sigue siendo así, las matemáticas y las físicas primero. No en Ingeniería en Computación, allí en el primer semestre a los estudiantes los reciben físicos y matemáticos, pero ya en el segundo semestre van a cuestiones propias de la ingeniería en computación. En el resto de las carreras la separación sigue siendo evidente. E incluso los docentes siguen hablando de ciclo básico. Hay veces que escriben, te hablan del ciclo básico. (125)

			Contextualización curricular

			Los mecanismos de contextualización curricular que presenta el currículo de Física tienen que ver fundamentalmente con el uso de libros de texto adaptados a estudiantes de ciencias e ingenierías, pero las conexiones concretas en el aula están supeditadas a los ejemplos que utilice cada docente. La física inicial esencialmente no se trabaja de forma contextualizada, las físicas siguientes algo más conectadas con la ingeniería. La construcción de sentidos en el aprendizaje se intenta propiciar fundamentalmente a través de la vinculación de la materia con temas o problemas de la vida cotidiana.

			En Física 1 la conexión con ingeniería no es demasiado fuerte.

			—Incluso no hay mención en los programas, podría ser un programa de cualquier parte.

			—Es más con la vida cotidiana. En Física 2 y Física 3 empezamos a trabajar un poco más el tema de la conexión con la ingeniería…

			—Sin perder lo de la vida cotidiana.

			—Sí, pero ya también forma parte del discurso de uno u otro docente.

			—Los ejemplos que él personalmente utiliza.

			—Exacto. (126)

			Estabilidad y cambios de contenidos

			Del mismo modo que la Matemática, los contenidos de la formación en esta área se valoran altamente estables en la historia curricular, por tratarse de los conocimientos clásicos de la disciplina y su nivel de consenso académico mundial. El conocimiento se compendia en manuales didácticos de uso internacional, descartándose en este nivel el manejo de artículos de revistas u otras fuentes.

			—¿Cuánto ha cambiado lo que se enseña, más allá de cómo se enseña y en qué momento se enseña? Porque ya me planteaste las variaciones que hubo, pero los contenidos, lo que se enseña, ¿cuánto ha cambiado?

			—No ha cambiado sustancialmente

			—¿Coinciden esas temáticas fundamentales con los contenidos básicos de física que se dan…?

			—En todo el mundo.

			—Y los textos son textos de uso mundial.

			—Sí. Lo que sí está prohibido en el Instituto de Física es la peregrina idea de hacer apuntes propios… excepto en un caso en particular, que es el de Mecánica Newtoniana. Ahí nos pusimos todos de acuerdo, ya había una primera base e intervinieron docentes para hacer el texto actual. No encontrábamos un material que sintetizara lo que queríamos dar en ese curso. Pero el resto de los cursos tienen un texto propio universal.

			—¿Son didácticos?

			—Sí.

			—Con ejemplos vigentes…

			—Sí; el que usamos nosotros no es tan vigente, pero ahora hay otros que usamos de complemento.

			—Ellos siempre van a manuales, no hay requerimientos de otras fuentes.

			—No, no.

			—Aquí artículos científicos de revistas o eso en este nivel no.

			—En este nivel no existe.

			—Esto sería lo adecuado.

			—Sí. (127)

			Articulación enseñanza-investigación

			Las posibilidades de integración de las funciones esenciales en esta etapa de la formación se plantean como indirectas.

			—La conexión con la investigación aquí no se daría de una forma directa en ningún sentido.

			—No, uno encuentra las conexiones cuando quiere encontrarlas. Sin lugar a dudas las cuestiones que uno maneja a nivel de investigación no son las que va a enseñar. Pero de alguna manera el hecho de que estés investigando algunos temas… yo doy fluidos, es la primera vez que los estudiantes escuchan hablar de fluidos y les llevo los videos que analizo para que vean o cosas así. Pero efectivamente es una cuestión muy básica como para que más allá del anecdotario haya una conexión directa. (128)

			No obstante, se advierte en los programas de cursos una preocupación explícita por la construcción de una visión compleja, no dogmática de la física. Entre las habilidades y estrategias que se espera desarrolle el estudiante, se define:

			Conocer las hipótesis en las cuales se pueden aplicar las leyes que está estudiando. Esta habilidad le permite tomar conciencia de que la formulación de las leyes que está estudiando son necesariamente incompletas. El estudiante debe reconocer las restricciones que tiene en el tratamiento matemático de los temas, razón por la cual se le han presentado solo algunos ejemplos paradigmáticos introductorios que ilustran solo una pequeña parte de las potencialidades de una teoría.

			Reconocer el carácter dinámico de los saberes científicos. Esta habilidad implica tomar conciencia de que el camino de construcción del conocimiento, además de ser personal, es universal. A través de ella, el estudiante debe conocer que un mismo fenómeno no tiene una única interpretación posible. (Programas Física 1 y 2)

			Secuencia de la enseñanza de la Física: articulación teoría-práctica

			La enseñanza sigue comúnmente la secuencia tradicional teoría-práctica, produciéndose reiteraciones de la clase teórica en las clases prácticas, que dan mayor seguridad a docentes y a estudiantes, y se realizan ejercicios de solución única.

			—Cómo es la secuencia de la enseñanza en las físicas fundamentales. La secuencia de clase, primero teórico…

			—Primero teórico, y se supone que el estudiante debe estudiar teórico para ir al práctico y realizar los ejercicios. Eso es lo que se supone que debería hacer, realizar los ejercicios en el práctico junto con los docentes. Pero ni los estudiantes ni los docentes asumen esos roles.

			—¿Y qué pasa en el práctico?

			—Los docentes asumen que tienen que hacer un repaso del teórico a los estudiantes y hacer algunos ejemplos en el pizarrón y sobre el final ver las dudas de los estudiantes en referencia al trabajo que hicieron solos en sus casas. Esa es la dinámica.

			—No se parte de tomar lo que ellos hicieron y hasta donde llegaron, se parte de un miniteórico nuevamente.

			—Exacto. Hemos intentado de millones de formas romper con eso, y no lo logramos romper ni con los estudiantes ni con los docentes. Porque aquí es de doble filo.

			—Un juego de dos. Al docente le da más seguridad arrancar nuevamente con la recuperación del teórico.

			—Sin lugar a dudas. Como ellos ya de por sí tienen muchas horas exigidas no les pedimos que vengan a nuestros teóricos, entonces el hecho de que no hayas hecho la puesta a punto teórica te da más inseguridad como docente de práctico.

			—A ellos les costaría más partir de lo que el otro hizo con sus logros y sus errores, les cuesta más conectarlo con su propia teoría que empezar por recuperar la teoría y después ir a ver cómo se resuelve algún caso ejemplar.

			—Claro. Eso es como más normal, cuando hay masividad no tenés casi otra que hacer eso, pero esta técnica se utiliza también cuando tenés 20 gurises en la clase. Lo que sucede también es que ellos han aprendido así y les sirvió aprender así a los docentes, entonces les parece que reproducirlo es la forma de que al otro también le sirva.

			Sí, son ejercicios de solución única, de preguntas bien cerraditas.

			—Ejercicios más de manual.

			—Sí. En este caso no nos hemos animado a hacer algo muy distinto. Tuvimos un proyecto con ejercicios de solución abierta.

			—¿Y eso cómo fue?

			—Fue en el año 2007 y 2008, y después era agotador y no lo pusimos más en práctica. (129)

			Innovaciones en la enseñanza

			No obstante, el núcleo de docentes innovadores realiza esfuerzos sistemáticos de experimentación pedagógica buscando romper la lógica aplicada de construcción del conocimiento en el aula.

			Lo que ahora hemos acordado con los ayudantes y asistentes es separar las aguas, tener un práctico con esa forma de dictar clase, porque en última instancia es un dictado nuevamente de clase, y tener algunos otros grupos, que llamamos Espacio Enfoque, de trabajo de los estudiantes con el docente, pero con la consigna —que creo que la están asumiendo bastante bien, pero porque están las dos cosas— unos y otros de no llevar drypen.

			—No llevar drypen, llevar lapicera para trabajar en papel sentados con ellos.

			—Llevan el lápiz.

			[También se] hace enseñanza activa y planifica con experiencias demostrativas que los chiquilines puedan tocar con las manos, o sea manipular, probar. Por ejemplo, da una introducción teórica e inmediatamente propone un problema simple para que los estudiantes lo trabajen en clase en los siguientes 10 minutos, cosa que yo he intentado alguna vez con poca suerte. Pero como que ella lo hace siempre, ya avisa desde el vamos.

			—Tratan de ir experimentando, a ver qué cosas dan mejor resultado en estas condiciones.

			—Exactamente. Pero eso es la impronta del grupo de enseñanza de la física.

			—Caminar hacia formas de enseñanza más activa.

			—Sí. Nosotros no tenemos un casamiento con las teorías, como se ve en muchos lados. (130)

			En esta dinámica, se identifican problemas de aprendizaje específicos de la Física que parecen estar vinculados con las condiciones del aprendizaje o de la cognición situada.

			Yo los últimos tiempos he notado que los estudiantes en general vienen con una imagen de los sistemas físicos que es el dibujo en la hoja.

			—¿Cómo?

			—Los sistemas físicos para ellos son el dibujo en la hoja.

			—¿Eso significa que en el liceo no tuvieron ningún tipo de trabajo de laboratorio? ¿O qué? ¿Qué pensás?

			—Sí, que en el liceo no tuvieron ejercicios de pensar la realidad primero y después ver que ese dibujo está representando, modelando esa realidad. Es muy difícil reprocharle a un docente de liceales que no les enseñe a modelar la realidad a través de la física. No quiero reprocharle eso, porque entiendo que para un chiquilín de 15 años es difícil aprenderlo y para un docente difícil enseñárselo. Pero de alguna manera noto que este mundo virtual en el que se manejan los chiquilines hace que a la física la entiendan o la conciban solo como el dibujo que ven en el papel.

			—Como la imagen.

			—Como que la imagen es la realidad de la física.

			—¿Por eso ustedes hacen una conexión tan fuerte, por lo menos en los programas de primer año, con el tema de la vida cotidiana?

			—Sí.

			—Ustedes lo marcan fuerte en los objetivos, y después está marcado en el último punto, en habilidades y estrategias que se espera desarrollar.

			—Sí. Y después tenemos como técnica llevar las experiencias demostrativas, porque a través de las preguntas que hacen los chiquilines en el Moodle vos podés determinar; muy especialmente les pasa a las chicas, que son excelentes estudiantes pero para ellas muy especialmente la física es el dibujo en el papel.

			—Un tema de género.

			—Sí, habría que analizarlo. Ya hay estudios, yo leí un estudio de una prueba que ponemos al ingreso para ver, que es estándar, que se llama Force Concept Inventory; hay un estudio de género hecho, que fue lo que me hizo prestar atención a este concepto. Son muy estudiosas, pero es en quienes más se nota esa visión de que la física no está representando la realidad. Sucede así, es muy difícil para un estudiante de 15 años pasar de la realidad al modelo.

			—Es un salto de abstracción enorme.

			—Un salto como de cabeza enorme.

			—De teorización, conceptualización.

			—Y a su vez creo que algunos que son exitosos en los cursos de bachillerato terminan olvidándose de la realidad, porque la realidad es muy engañosa, entonces terminan asumiendo las teorías…

			—… más dogmáticamente.

			—La realidad es muy engañosa de lo cotidiano. Y después, cuando no tienen las herramientas, porque ven todo oscuro y un agujerito, un foquito, porque de alguna manera no tienen las herramientas matemáticas o cognitivas necesarias para manejar otros aspectos de esa misma realidad, toman el dogma, que las ecuaciones son estas…

			—Y a ver cómo las aplico.

			—Opero con ellas y si opero más o menos bien cómo me va. (131)

			Nuevamente se plantean estrategias de enseñanza que promueven la superación de los obstáculos cognitivos identificados a través de encuadres experimentales.

			—Ustedes tratan de hacer esa ruptura.

			—Tratamos de hacer esa ruptura, pero en los cursos de Física 1 no sé si lo logramos. Yo ahora estoy trabajando con […] en un estudio de cómo los estudiantes resuelven los problemas y tratando de visualizar que automatizan un montón de operaciones sin relacionarlas con el proceso físico.

			—Más allá de los esfuerzos de ustedes por mostrar otra conexión.

			—Sí. Lo que pasa es que muchas veces el mostrar otras conexiones, solamente mostrar, es parte de un discurso, que puede en todo caso motivar al estudiante, pero que en última instancia, primero, no lo exigimos en las evaluaciones, y cuando no se exige en las evaluaciones…

			—Las evaluaciones son más dogmáticas.

			—Claro. No lo exigimos en las evaluaciones quizás ex profeso, porque sabemos que es difícil.

			—Porque agregaría dificultad a la prueba.

			—Lo exigimos a veces, a veces ponemos alguna cosa.

			—Como para ver, para testear.

			—Sí. Por ejemplo, hay técnicas, pero si el problema es muy fácil no pongo el dibujo, que lo piensen. Pero si el problema es difícil se lo tengo que facilitar, y ahí es donde se traduce que el estudiante ve el dibujo y le parece que está viendo la física o no conecta… (132)

			Las condiciones de masificación en el ingreso, no obstante, limitan las posibilidades de comprobación de resultados.

			… hasta ahora, pero en condiciones de masividad es muy difícil poder verificar si el estudiante la cambia o no, y también si el estudiante está aprendiendo o no. Somos completamente conscientes de que en Física 1 en particular con la prueba de múltiple opción que ponemos estamos evaluando… (133)

			11. Formación básica tecnológica

			Este componente de formación se concentra en tercer año y el primer semestre de cuarto año y se concibe como una etapa de aprendizaje muy relevante de la carrera ya que en ella se abordan por primera vez los fundamentos de la ingeniería eléctrica. La responsabilidad principal de su dictado se encuentra a cargo del Departamento de Control y Electrónica Industrial.
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			Exceptuando el curso de Diseño Lógico correspondiente al cuarto semestre, el estudiante toma contacto recién en este momento con temas propios de la ingeniería eléctrica, fundamentalmente en todo lo que refiere a la teoría de circuitos como herramental básico para el abordaje de los problemas técnicos de la disciplina.

			De hecho los estudiantes cuando hacen Sistemas Lineales 1 y 2 realmente se dan cuenta de si lo suyo es eléctrica, porque si no se sienten a gusto con eso lo suyo es otra cosa. De hecho es una cosa que les digo. (134)

			La organización curricular consiste básicamente en el desarrollo de un eje obligatorio de cuatro asignaturas que siguen una secuencia lineal de profundización creciente.

			Se trata de cursos de orientación primordialmente teórica, con importante base matemática y desarrollo de capacidades de modelado. La formación práctica aplicada se realiza en modalidad de laboratorio al inicio del tercer año.

			Sistemas Lineales, Muestreos, Medidas Eléctricas. Tres de esas cuatro asignaturas no tienen laboratorio. Muestreo tiene, pero no toma todo el mundo. Esas asignaturas no tenían laboratorio, no tienen laboratorio hoy, y ellos empiezan a hacer laboratorio ya en el primer curso de Electrónica, que es en el séptimo semestre, y de Medidas Eléctricas, que también es en el séptimo semestre. Vimos que esos contenidos están muy tarde en el currículo, vienen tarde, hay que adelantarlos, y hay que aprenderlos mejor integrando lo que se va aprendiendo desde el punto de vista teórico, de ejercicios, con actividades de proyecto de laboratorio. (135)

			Se visualiza así como una etapa de formación crítica, desde el punto de vista tanto de la adecuada ubicación curricular como del enfoque pedagógico que la orienta, fundamentalmente en lo que refiere a la secuencia teoría-práctica.

			… la tradición del instituto desde hace muchos años, […] era que uno tiene que ver todos los aspectos de la teoría de un tema, todos los aspectos de ejercicios y después de que estudió eso y lo tenés clarísimo, hacés el laboratorio. Entonces uno cuando va a hacer el laboratorio es un experto en el tema en el papel. Dicho así, cuando vas a hacer el laboratorio estás en condiciones impecables para hacer eso. Pero estuviste en condiciones pésimas, o mejorables a la hora de estudiar la teoría, porque no sabías para qué sirve, no sabés de dónde viene, no sabés cómo se vincula eso con otras cosas. (136)

			Hay dos formas de encarar este tipo de actividades de laboratorio, la clásica que se da en la facultad, en el instituto, que es: uno da un curso, llámese Electrónica, pero puede ser cualquiera, da un conjunto de herramientas, hay una práctica de laboratorio sobre esas herramientas, da otras herramientas. Cada práctica es una cuestión muy concreta.

			—Es muy de aplicación y de ejercitación.

			—Claro, un par de ideas una práctica, otro par de ideas otra práctica. En cada práctica uno aplica las cosas de una forma bastante directa. (137)

			De este modo, como profundizaremos en el capítulo correspondiente, se propone actualmente diseñar un taller de proyecto en el que se desarrollen aplicaciones paralelas a los cursos básicos, a fin de promover una integración de conocimientos cuasi simultánea que estimule aprendizajes más auténticos.

			12. Formación aplicada específica: sistemas eléctricos de potencia, electrónica y telecomunicaciones

			Una conceptualización de la ingeniería eléctrica

			Como punto de partida se sugiere la imagen de la ingeniería eléctrica como una conjunción de tres grandes componentes: la energía, la información y el soporte físico de ambas (IERA14).

			Gráfico 2: Componentes de la ingeniería eléctrica
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			En el interjuego de estos tres elementos es que se ubicarían las “especializaciones” de la IE: potencia, electrónica y telecomunicaciones, de acuerdo a los requerimientos de cada área de aplicación y de las variadas demandas técnicas que se presentan en cada una de ellas.

			La profesión de ingeniero es una combinación con distintos pesos de esas tres cosas. Usted por ejemplo puede trabajar mucho sobre energía y dedicarse a energía y dedicar poca cosa y no saber demasiado de líneas y todo eso, pero sí de la gestión de la energía y de la potencia. La informática relacionada con la gestión de la energía o de la potencia es toda un área de trabajo, sin importarnos quién hizo la computadora que lo hace o quién hizo la línea que lo hace.

			La electrónica es el soporte físico vinculado fundamentalmente con información, pero también vinculado a la energía…

			El soporte físico, acá hay líneas, hay transistores, hay circuitos integrados, hay silicio, hay pantallas led… Cómo se hace, porque para hacerlas también se requiere información y energía. Entonces el ingeniero anda por acá, ¿dónde va a ir a caer? Las telecomunicaciones, por supuesto, tienen soporte físico e información, la energía… Usted me podrá decir que las telecomunicaciones son también mandar la información a distancia, pero la energía también, tenemos que mandar la energía a distancia, entonces están las líneas. Acá están la telefonía y la fibra óptica, la radio, las cosas inalámbricas. Todo eso es parte del mismo tema. Entonces […] digamos la ingeniería eléctrica es esto, es algo que está acá dentro. (138)

			Esta diversidad de áreas de aplicación y necesidades técnicas específicas, así como la velocidad de los cambios tecnológicos contemporáneos parecen configurar por un lado un campo profesional extremadamente amplio y diverso, aunque por momentos también fuertemente interconectado. Por otro lado, se sugiere la idea de un campo en continuo movimiento, complementado y en competencia con otras ingenierías y en encuentro multidisciplinario e interdisciplinario con disciplinas y profesiones de áreas no afines.

			El ingeniero mecánico también, la potencia está muy vinculada a la mecánica. Por ejemplo, los molinos son un prodigio de ingeniería mecánica, la parte eléctrica está buena, está bárbaro porque es el generador, la electrónica que adapta lo que da el generador a la red, pero hay una cantidad. Hay ingeniería civil, hay ingeniería mecánica de enorme nivel, ingeniería aerodinámica, porque hay erogamientos, hay máquinas. Además —es otra caracterización de la potencia— tiene un vínculo físico muy estrecho con la ingeniería mecánica y con la ingeniería civil. Por ahí viene la cosa. No le hablo de transporte eléctrico, ahí ya hay otra área. (139)

			Múltiples ejemplos dan cuenta de la alta complejidad de la ingeniería eléctrica y su transformación permanente en el devenir del desarrollo tecnológico nacional actual.

			… en este momento tenemos un montón de fuentes de energía, pero que generan cuando hay sol, generan cuando hay viento, y es bastante. Uruguay va a tener instalados 1.500 megavatios de energía eólica, 1.700 megavatios de eólica y solar, que es intermitente y además no es estrictamente confiable. Los huecos que deja eso los tenemos que rellenar con otra cosa. Pero los excesos, ¿qué hacemos con los excesos? Ahí se nos plantea un tema: ¿no podremos modificar la demanda, de manera que determinadas actividades se produzcan cuando hay exceso de energía? Por ejemplo, si todos los autos fueran eléctricos y se cargaran de noche, justamente cuando hay exceso de energía, cuando hay pila de viento y no hay consumo, estaría bárbaro. Ahí tenemos el otro concepto, que son las redes inteligentes, que es modificar la demanda, modificar el comportamiento de la gente, incluso metiéndonos en sus casas y prendiendo y apagando las cosas cuando a nosotros se nos ocurre y no cuando la gente lo quiere, cosa que se puede hacer con ciertas cosas, con la calefacción, con la refrigeración, con el calentamiento de agua, pero no con la televisión, por supuesto. La televisión consume mucho menos, entonces no nos importa.

			El tema es que para poder hacer eso tenemos que saber qué está consumiendo esa persona, cuánto consume, precisamos medidores inteligentes que trasmiten muchísima información. ¿Y por qué esta información es posible? Porque existe un soporte físico, aparte de los cables existe una electrónica que es capaz de manejar información, cosa de gestionar adecuadamente la energía. Y de nuevo estamos en el medio, las redes están en el medio. Acá se precisa gente de todo tipo. Eso se viene y de golpe vamos a necesitar más gente de electrónica o más gente de telecomunicaciones para trabajar en estos temas. (140)

			Las políticas públicas juegan además un papel decisivo en el desarrollo del sector y la academia mantiene lazos muy estrechos con las empresas públicas y los órganos ejecutivos a través del ambiente natural de intercambio que docentes y egresados mantienen con el IIE participando en los distintos ámbitos.

			Creo que el principal vaso comunicante han sido algunos profesionales que han tenido responsabilidades de gestión y dirección muy importantes en UTE, en Antel, en el Ministerio de Industria. El vaso comunicante ha sido su tarea académica, universitaria durante muchos años, en todos los aspectos, entre otros la gestión universitaria, y después esa gente aplicó sus saberes y sus habilidades en esa otra área de desempeño de una forma muy creativa y muy audaz. En términos de energía, el papel de Ramón Méndez en la Dirección de Energía, de Gonzalo Casaravilla y de César Briozzo es muy elocuente en este aspecto. […] Pero una vez que ellos han estado desempeñándose en la UTE, en la Dirección de Energía, etc., si bien hay una comunicación fluida con cualquiera de ellos, no se puede afirmar que la facultad o el instituto tengan un ámbito de discusión ahí. Me parece que es una cuestión más bien de formación y de capacidad de esas personas, que tampoco están aisladas del ambiente intelectual y de trabajo del instituto. Pero me parece que ya la responsabilidad, los méritos y los hallazgos son de ellos con toda la gente que los asesora y trabaja con ellos en esas áreas. (141)

			En este escenario de desarrollo científico y tecnológico, y desde el punto de vista de la formación, los perfiles curriculares no se entenderán como orientaciones estancas que preestablecen demarcaciones únicas. Por ello se sugieren trayectorias curriculares que no se resuelven de forma administrativa, sino negociada individualmente entre comisión de carrera y estudiante para atender los requerimientos e intereses de formación específicos. En este momento la mayor parte de los estudiantes avanzados de la carrera se encuentran a la vez trabajando en algún área profesional. Si bien la mayoría de ellos realizan opciones “clásicas”, está siempre abierta la posibilidad de acordar trayectorias originales y singulares. Por otra parte, se visualiza cada vez más necesaria la apertura de nuevos perfiles en razón de las transformaciones que operan en el sector.

			Pero el ejercicio profesional no es acotado, es muy difícil de acotar.

			—Por eso la diversificación enorme.

			—Claro, es un objetivo explícito del plan que no haya dos ingenieros iguales, porque lo que se entiende es que la comunidad de ingenieros es la que le aporta al país lo que el país precisa, pero no un ingeniero. Un ingeniero solo seguramente no, porque ese tipo no va a poder hacer todo, no va a tener el perfil, su especialización capaz que fue por otro lado. Pero los ingenieros eléctricos pueden resolver un montón de problemas. Esa es un poco la idea. (142)

			No estamos hablando de un perfil, estamos hablando de una carrera dentro de la cual las opciones tienen una riqueza conceptual atrás que va mucho más allá de decir estudiamos potencia, estudiamos electrónica, estudiamos telecomunicaciones. (143)

			… no olvidemos que la carrera es Ingeniería Eléctrica, es una sola carrera. Si bien nosotros para orientar y organizar a la gente la tenemos dividida en por ahora tres perfiles estándar —puede haber más—, está totalmente abierto a que los perfiles no sean estándar, sean personalizados. Lo estudia la comisión de carrera y aprueba o no, pero alguien perfectamente puede presentar un perfil innovador, híbrido, no encasillado en las trayectorias sugeridas. Además cada una de ellas tiene cierto grado de opcionalidad. (144)

			Y hoy en día diría que no solo para telecomunicaciones, sino hasta para otras ingenierías, más allá de Ingeniería de Sistemas, para Potencia o algo […] hoy en día toma información de todas las subestaciones hasta de cómo se está generando, se manda a un datacenter, se procesa. Hoy ha cambiado todo y diría que están muy mezclados los conocimientos que uno tiene que tener de una rama con respecto a otra. Por ese motivo mi visión […] es que hay que agilizar en ese sentido y permitir mucho más la formación en otras áreas. (145)

			Evolución académico-curricular de las áreas de aplicación de la IE

			La carrera de Ingeniería Industrial que da origen a la formación en el año 1947, en su opción Eléctrica, contaba desde sus inicios con contenidos de las tres áreas de especialización, pero con diverso peso curricular, de acuerdo a los desarrollos académicos de la facultad y de las demandas del medio.

			Por supuesto que había cuestiones determinadas por el mercado que llevaban a que el mercado, la UTE, por ejemplo, con su demanda de ingenieros, las instalaciones eléctricas, por supuesto la industria, la relación entre la electricidad y las máquinas, en la parte que uno puede llamar potencia, que en definitiva es gestión y uso de energía eléctrica, tuviera un papel preponderante. Mientras que la parte más de electrónica y telecomunicaciones, que incluso en cuanto a inversiones era no digo incipiente, pero era más de aplicación de cosas ya hechas, tenía de todas maneras un lugar en la carrera.

			… hasta los años cincuenta o sesenta, la electrónica, en cuanto a la vida de la gente, estaba relacionada fuertemente con las telecomunicaciones; la parte de datos, informática. La parte de automatización industrial tenía una parte de electrónica, pero había muchos componentes electromecánicos que requerían también una especialización. La electrónica se vinculaba fundamentalmente con la radio, con las telecomunicaciones en general. (146)

			Las primeras fortalezas se dieron en el área de la potencia con la creación del Instituto de Electrotécnica en el año 1936 y seguidamente de las telecomunicaciones.

			En la parte de electricidad en general, medidas eléctricas, en la parte de circuitos eléctricos y en la parte de potencia y líneas eléctricas o máquinas eléctricas hubo algunas personas que fueron señeras, como Gerszonowicz, el propio Cisa.

			… había sí gente que se dedicaba a lo que podríamos hoy llamar potencia, pero que en aquel momento era Ingeniería Industrial opción Potencia u opción Telecomunicaciones, pero en lo que era control y tratamiento de datos, y sobre todo tecnologías digitales, había gente que sí sabía, pero no tenía el lugar que tenía que tener en una facultad de ingeniería y en un instituto de ingeniería.

			Entonces la parte de potencia continuó y se mantuvo la opción Potencia, que era un grupo de docentes, […] estaba Vázquez Pradelli, fundamentalmente, estaba Nunes, que se dedicaba a Potencia pero también estaba en Medidas Eléctricas. Estaban Zeherman y algunos docentes más que en este momento no recuerdo, pero que mantenían todo lo que es líneas de trasmisión, líneas de distribución, instalaciones eléctricas, máquinas eléctricas… Máquinas eléctricas también con el tiempo se entrelazó con la electrónica, porque en la actualidad es imposible hablar de máquinas eléctricas sin su accionamiento electrónico. (147)

			El desarrollo intensivo de la electrónica comienza hacia los años sesenta, consolidándose como perfil en el Plan 67 de la novel carrera de Ingeniería Eléctrica, desgajada de Ingeniería Industrial.

			Pero lo interesante es que después aparece un grupo en el que había varios docentes que se empiezan a dedicar a electrónica con más fuerza, que en ese sentido la facultad tenía un atraso importante. En los años cincuenta la computación y las tecnologías digitales, por ejemplo, empezaron a tener un desarrollo, pero no tenía un reflejo dentro de la facultad.

			Ahí se empezaron a formar los primeros ingenieros que se orientaban directamente a electrónica, en un sentido mucho más amplio que el de las telecomunicaciones, porque en aquel momento el que sabía de electrónica normalmente sabía de radio. La electrónica tenía que ver con las comunicaciones inalámbricas, incluso la comunicación no inalámbrica no tenía electrónica o tenía poca porque eran las centrales electromecánicas de la comunicación telefónica. Uno como estudiante no veía eso como electrónica, lo veía como electromecánica.

			Después, con el advenimiento de la tecnología digital, la popularización de la tecnología digital y al abrirse el abanico de aplicaciones, en los años sesenta, todo eso se volvió de a poco digital. (148)

			Actualmente la Electrónica tiene una identidad consolidada y a su vez se acopla y desarrolla también fuertemente vinculada con los otros campos de aplicación, Potencia y Telecomunicaciones.

			Claro, en potencia por ejemplo uno puede trabajar y aprender una cantidad de cosas sobre transformadores, líneas, y todo eso está muy bien, pero actualmente todo eso se gestiona mediante medios electrónicos. Por ejemplo en este país no solo todas las protecciones y todo el sistema de supervisión de la red eléctrica son electrónicos, y además fundamentalmente electrónica digital, lo que llamamos informática y teleinformática, por llamarlo de alguna manera, tiene además un componente fuerte de telecomunicaciones; telecomunicaciones es también un tema digital, lo que pasa es que hay una estructuración para prestar una cantidad de servicios. Lo mismo pasa dentro de la potencia, y la electrónica en sí misma tiene toda una cantidad de campos, por ejemplo todo lo que es el control industrial. (149)

			Perfil Sistemas Eléctricos de Potencia

			Selección y organización curricular

			En el marco del PE 97, “el perfil de Sistemas Eléctricos de Potencia profundiza en la operación, diseño de las instalaciones de Potencia y servicios auxiliares, adquisición y montaje, así como en el mantenimiento de las mismas. Se presta especial atención a la teoría de las redes eléctricas de potencia, simulación de circuitos de potencia y a la operación, modelado y selección de los diferentes componentes de los sistemas, así como los elementos y filosofías de protección y control. La temática tiene finalmente dos tendencias o especialidades: una hacia los sistemas de Transmisión y otra hacia los sistemas de Distribución de energía eléctrica” (Udelar-FI, 2013, p. 5).

			La organización curricular consiste básicamente en el desarrollo en paralelo, a partir del séptimo semestre de la carrera, de dos grandes ejes temáticos (materias), convertidores electromagnéticos de energía e instalaciones y sistemas eléctricos de potencia, que abordan los temas fundamentales del área de aplicación relativos a los dispositivos de potencia y al transporte y distribución de la energía eléctrica, respectivamente.
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			Nota: El subrayado corresponde a las asignaturas introductorias generales para toda la carrera.

			Desde el punto de vista disciplinar involucra fundamentalmente las especialidades de electrotecnia, electrónica y sistemas de control, con determinados requerimientos de conocimientos básicos generales y específicos previos.

			Los estudiantes que eligen este perfil deben realizar tres cursos del área de electrónica, pero ninguno del área de telecomunicaciones.

			La secuencia curricular sigue una lógica de introducción general a la temática del perfil, obligatoria para toda la carrera, a la que le sigue en cada eje una profundización de orientación primordialmente teórica sobre el núcleo temático central, seguida de una profundización práctica aplicada, esencialmente concentrada en una unidad curricular específica, siendo ambos niveles obligatorios para el perfil. La enseñanza jerarquiza los procesos de modelado y análisis de las diferentes aplicaciones, atendiendo especialmente en esta área los temas normativos, de seguridad y control. Las asignaturas opcionales se orientan a la profundización en subtemas de abordaje teórico o aplicados variados (protecciones, estabilidad, etc.). De este modo, se diseña una progresión que va de lo general a lo particular y de la teoría a la aplicación, esta última en modalidad de experimentación en laboratorio, elaboración de proyecto y visitas a campo. La modalidad de proyecto aparece como la más enriquecedora desde el punto de vista de las oportunidades de desarrollo creativo. En un total de 76 créditos, 12 corresponden a cursos en modalidad práctica.

			La instancia más creativa, si se quiere, es la del proyecto. Porque la gente tiene probablemente que estudiar alguna cosa más para el proyecto, pero justamente, si pudiéramos poner más talleres y más laboratorios, los pondríamos, pero es para afirmar estos conceptos.

			—Para que los vean en la práctica, los experimenten.

			—Claro, acá ya se nos agotó la gente, ya tiene todo. Entonces sí, es muy salir a vérselas con el mundo en potencia. La persona sale de acá con una base físico-matemática y conceptos fundamentales del ambiente donde va a trabajar, pero después tiene que meterse en ese ambiente y aprender ahí. Probablemente haga un proyecto de instalaciones eléctricas, uno. (150)

			La singularidad del perfil en la IE

			En términos específicos, la potencia eléctrica refiere a la velocidad con la que se trasmite la energía eléctrica y se ocupa, en palabras de uno de los entrevistados:

			De aquellas cosas que llevan a los materiales más cerca de sus límites y posibilidades físicas. Es decir, usted puede trasmitir información por un alambre y al alambre no le pasa nada, pero si usted trasmite potencia, el alambre se calienta, entonces lo tiene que hacer más gordo. La potencia es la ciencia de manejar energía eléctrica y potencia eléctrica, es decir, energía eléctrica y velocidad con la cual se manda la energía. La potencia es la velocidad con que se transforma la energía. Entonces utilizando componentes físicos llevados a sus límites físicos. Por eso para la potencia es tan importante la termodinámica, y es tan importante el calor, porque en definitiva todo manejo de potencia implica corrientes elevadas, tensiones elevadas, implica calor, implica también tener presentes los límites físicos siempre. Por ejemplo, uno puede tener dos conductores, y si hay mucho voltaje entre ellos los tiene que poner más lejos, entonces están las aislaciones y los grosores de los cables, está el peso de las máquinas, en fin. La potencia tiene una materialidad muy importante. Diría que es eso, es la gestión de la energía por un lado, alguien la tiene que tener, y el soporte físico está compuesto esencialmente, en sus partes fundamentales, por elementos llevados al límite de sus capacidades físicas. Yo lo definiría por ese lado. (151)

			Por esta razón, los temas de seguridad y sus regulaciones asociadas juegan un papel muy importante en los contenidos curriculares del perfil.

			… la seguridad pasa a tener un rol fundamental, porque las cosas en potencia ocupan lugar, pesan y queman, entonces uno tiene que tener cuidado. (152)

			Su estudio involucra también la adquisición de conocimientos particulares de economía por la magnitud de los costos que se manejan en el área de aplicación.

			Además en toda la escala de aplicaciones la economía es muy importante, porque cuando las cosas se empiezan a producir en masa el valor de las cosas empieza a ser el valor de los materiales, y la potencia en la medida en que la energía necesita sustento físico, y el volumen y el peso de las cosas están relacionados con la energía que manejan, son cosas en general caras en relación con otras. Entonces también la economía es muy importante. (153)

			El perfil Potencia y la habilitación profesional

			Históricamente la formación en esta área ha sido la habilitante del título en el sentido de autorizar a través de la firma profesional la instalación y el funcionamiento de los sistemas eléctricos de potencia.

			La persona que va a entrar en un lugar donde va a tener que firmar y hacerse responsable por sistemas que están cerca de sus límites físicos y por lo tanto son potencialmente causantes de efectos no deseados tiene que estar debidamente formada en distintos aspectos de la ingeniería eléctrica. (154)

			La normativa de la empresa estatal de ingeniería eléctrica, UTE, otorga al perfil Potencia la categoría más alta, habilitando la ejecución de instalaciones eléctricas sin límite de tensión o potencia.[82]

			Todo el mundo puede trabajar en UTE, pero la opción A es más requerida por las firmas que le hacen instalaciones a UTE. Entonces siempre lo van a preferir en un parque eólico, en un tanque de generación, porque es el que tiene categoría más alta, entonces la gente se queda más tranquila. (155)

			Más allá de su capacidad acreditadora en el mercado, la demanda estudiantil por esta opción de formación se entiende que ha ido variando de acuerdo a la evolución del sector eléctrico nacional y de las directrices energéticas promovidas en los últimos años como políticas de Estado.

			… a fines de los noventa, principios de los años dos mil, teníamos poquísimos estudiantes de Potencia. Por dos razones, porque la UTE no tomaba gente y porque no había inversiones. Entonces no había demanda de ingenieros de potencia. Y tenía más interés, había una explosión de las telecomunicaciones, empezó a haber empresas de telecomunicaciones, y en determinado momento las telecomunicaciones eran el perfil más buscado, por lejos. Y electrónica también, aunque un poco menos. (156)

			Un punto de inflexión fundamental han sido las políticas de diversificación de la matriz energética que el país impulsa desde el año 2005.[83]

			En el país pasaron varias cosas, se empezaron a contratar ingenieros, pero al mismo tiempo se empezó a diversificar la matriz energética. La diversificación de la matriz energética lleva a una cuestión muy particular —es una de las virtudes de la potencia—, justamente, si nosotros no quisiéramos complicarnos la vida en el Uruguay habríamos puesto unas cuantas plantas térmicas para quemar petróleo, un derivado del petróleo, gas natural o lo que fuera, juntar la energía que la demanda necesita, regularla, nada más, sin complicarnos la vida, con inversiones importantes pero no demasiado grandes en máquinas generadoras, con mucho costo de combustible, con un precio medioambiental importante, pero estaríamos tranquilos, no nos complicaríamos la vida, tendríamos energía y la gente tendría que pagar lo que le tendríamos que cobrar y no habría ningún problema. Pero no optamos por ese camino, porque es un camino que implica mayores costos para la gente y compromete el futuro, nos hace dependientes de un recurso que tarde o temprano se termina, no aprendemos y no aprovechamos nuestros propios recursos. (157)

			Un eje de estas es la apuesta a las energías renovables, definidas por la Dirección Nacional de Energía como “aquellas que provienen de fuentes virtualmente inagotables, ya sea por la inmensa cantidad de energía que contienen o por ser capaces de regenerarse por medios naturales” y que en el Uruguay comprenden la energía hidráulica, eólica, solar y biomasa (MIEM, 2008).

			¿Qué recursos tiene el Uruguay? Tiene energías renovables. Las energías renovables son complicadas, hay que controlarlas, hay que estimar cuánto hay, cuánto no hay, están dispersas, se necesita mucha mano de obra capacitada, se necesita gente que piense, que vaya a cada lugar. Hay una dispersión geográfica importante, hay una dispersión funcional importante; hay menos puestos de trabajo, porque en definitiva sí, de repente precisamos más gente, pero la gente es mucho menos costosa que los grandes costos desde todo punto de vista de un sistema basado en combustibles fósiles y tecnología importada… los costos sociales son incluso importantes. Entonces uno de repente paga 10 veces más sueldos con el sistema de energías renovables que con el sistema de traer más máquinas, pero eso no es nada comparado con el otro costo, con lo que estamos pagando de más por no utilizar lo que tenemos.

			Entonces la contratación por un lado de UTE, porque necesita más ingenieros, y la orientación del país hacia las energías renovables, la conciencia de muchas industrias de que necesitan algún ingeniero para manejar todo esto y las propias industrias proveedoras tanto de energías renovables como de instalaciones y todo eso configuraron una demanda importante. Claro, uno tiene un poco de miedo, porque la demanda se dio en determinado momento, capaz que baja, pero siempre hay un retardo entre que aparece una necesidad y que se forma la gente para esa necesidad. Pensamos que de todas maneras el Uruguay va a tener una expansión importante en cuanto a las renovables, apostamos a que eso venga acompañado de un desarrollo, porque las energías renovables por estar dispersas en el territorio generan polos de actividad a lo largo del territorio.

			—Son polos de desarrollo.

			—Claro, uno necesita caminos, necesita gente en el lugar, empieza a cambiar. De hecho, hay una línea que va a un parque eólico, ah, pero yo me puedo colgar de esa línea para poner una pequeña industria que antes no se podía. Yo qué sé, no sabemos lo que puede ser, un aserradero, no sabemos qué va a pasar, el hecho es que vamos a estar en mucho mejores condiciones que hace 15 años. Creo que por ahí viene el hecho de que ahora tenemos una demanda importante. (158)

			Flexibilidad curricular del perfil

			La condición habilitante del perfil explicaría la baja flexibilidad que presenta en su concreción curricular, más allá de los mínimos de formación exigidos por el plan que, como vimos, son menores.

			Entonces nos lleva a un área, que es el área de los permisos, de las aplicaciones, la profesión habilitante. De hecho la potencia es dentro de la ingeniería eléctrica la profesión habilitante por excelencia. Y eso la hace distinta, y hay determinadas cosas que todos tienen que saber.

			Para tener la categoría A, para darles patente de corso, tienen que hacer todas las materias de Potencia, y eso genera poco espacio para la opcionalidad.

			Porque determinadas cosas hay que hacerlas. Hay gente que dice: “Yo no sé si quiero hacer potencia, yo quiero estudiar energías renovables”. Y yo digo: “Sí, qué bien, ¿y qué va a hacer con la energía renovable?, ¿en qué la va a usar? Porque energía renovable es muy lindo a la hora de hacer difusión o de enseñar la política de un país, cosa que en general a muy pocos se les da. ¿Para qué?, ¿para generar energía eléctrica?” “Sí”. “¿Y qué vas a hacer con la energía eléctrica?”. Resulta que tiene que distribuirla, tiene que consumirla, tiene que trasmitirla, tiene que aprender cómo funcionan los generadores para saber cómo interactuar con la red. (159)

			Estabilidad y cambios de contenidos

			Su devenir histórico y su condición de conocimiento fundamental, de carácter además habilitante, también otorgan un alto grado de permanencia en el tiempo a los contenidos de la formación. Los temas obligatorios que refieren fundamentalmente a las nociones básicas del área de aplicaciones parecen jugar un papel importante en la estructuración de las formas de pensamiento de la especialidad. Las variaciones estarían más vinculadas a sus conexiones con las otras disciplinas, esto es, a los cambios en los soportes físicos y en el eje información.

			Es interesante, porque si agarramos el perfil Potencia, vamos a ver aquello que es estrictamente el perfil, instalaciones eléctricas. Los conceptos básicos son los mismos, los dispositivos cambian, hay un poco más de electrónica y todo esto, en las subestaciones estos conceptos son los fundamentales. En proyectos de instalaciones eléctricas los conceptos son fundamentales…

			—Cuando dice que son fundamentales, se refiere a…

			—A que son cosas permanentes. En redes eléctricas lo que enseñamos acá no nos da para armar mucho lío, son las fundamentales. Transporte e ingeniero eléctrico lo mismo. Introducción a la Electrotécnica es totalmente básica. Electrónica de Potencia también es bastante estable. Los contenidos de Potencia que enseñamos acá son tremendamente estables.

			Las opcionales. Por ejemplo, Estabilidad de Sistemas Eléctricos de Potencia, ¿qué cosas nuevas hay en la estabilidad? Por ejemplo todo el tema de las renovables. Las protecciones, ¿qué hay de nuevo en las protecciones? Que son cada vez más electrónicas, más informatizadas y además tienen que vérselas con energía renovable. Entonces los contenidos de potencia son en lo básico tremendamente estables y no podemos sacarlos porque es lo que tiene que saber una persona.

			—Es lo que estructura su pensamiento en ese campo.

			—Claro, después va a aprender a programar una cantidad de cosas, va a utilizar herramientas de gestión, que va a tener que aprender por ahí, no tiene sentido que las enseñemos nosotros, los herramientas de gestión cambian permanentemente. ¿En electrónica de potencia qué es lo que cambia? Cambian una cantidad de cosas, pero en un curso como el que damos nosotros no podemos cambiar demasiado. Entonces quizás tenga menos estabilidad que otras, pero también son conceptos estables.

			—Conceptos de base estables.

			—De la misma manera que tiene poca flexibilidad, también es poco lo fundamental, porque la parte de soporte físico y de información que tiene la ingeniería de potencia, que es importante, es lo que cambia rápidamente. Pero la corriente por un cable es la corriente por un cable, podrá haber superconductores algún día, pero todavía no lo damos. Y ojo, es bastante complicado lo de la corriente por un cable y la gente lo tiene que saber y no es que evolucione en el tiempo. La potencia tiene requerimientos de formación que son generalmente bastante estables en el tiempo, van cambiando, y sobre todo lo que cambia es su interacción con las otras disciplinas. (160)

			Perfil Telecomunicaciones

			Selección y organización curricular

			En el marco del PE 97 el perfil profundiza “en los principios y técnicas asociadas al tratamiento y transmisión de la información” que “comprende el estudio de algunos sistemas de Telecomunicaciones… Estos temas son los propios del ejercicio de la ingeniería en aplicaciones de servicios de telecomunicaciones, fabricación de equipos o sistemas de telecomunicaciones y en usos de esos sistemas. Dado el amplio alcance del concepto ‘información’, este perfil es el punto de partida adecuado para aquellos alumnos interesados en profundizar en las áreas como la telefonía, el broadcasting, las redes de datos, la telemática y el procesamiento de señales en general, y del audio en particular” (Documento Perfiles IE, anexo).

			Desde el punto de vista disciplinar, involucra además del área específica también conocimientos de las especialidades de Electrónica e Informática, con requerimientos de algunos fundamentos básicos específicos previos.

			La organización curricular consiste esencialmente en el desarrollo, a partir del séptimo semestre de la carrera, de un único eje temático, telecomunicaciones, que aborda los grandes tópicos del área de aplicaciones relativos a la teoría del tratamiento de señales (Sistemas de Comunicación), el funcionamiento de internet (Redes de Datos), el funcionamiento de la telefonía (Núcleos de Red de Telecomunicaciones) y los sistemas de enlace inalámbrico (Antenas y Propagación). Los cursos opcionales abordan profundizaciones de los temas del núcleo obligatorio o temas nuevos específicos de las diversas áreas de aplicación.
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			De este modo, y a diferencia del área de Potencia, el perfil se concibe en una secuencia curricular lineal donde los contenidos son relativamente independientes, sin previaturas internas y con oportunidades de profundización o ampliación a nivel de opcionales. La oferta de cursos en el perfil es amplia, pero se exige solo un mínimo de seis créditos específicos y se aceptan en general las demás opcionales de IE (IERA15).

			Orientación de la enseñanza

			La enseñanza en este nivel de la carrera está más concentrada en el funcionamiento tecnológico de los sistemas y procesos y sus estándares de uso que en la formulación de sus bases matemáticas. Se trata fundamentalmente de construir un modelo conceptual, hacer una primera entrada en el reconocimiento del ámbito de aplicación e identificar buenas prácticas.

			Claro, los cursos son más de carácter tecnológico, más de contarte las cosas sin tanto fundamento pesado. Se dicta tanta matemática abajo, que hay que hacer cuentas; más bien se supone que uno ya tiene bien ejercitadas esas herramientas y a veces es contarle los resultados, pero es más decir “en la práctica es más de esta forma, te cuento por qué se hicieron, qué problemas tenés que hacer”, tratar de estimularte y decir “estas son las reglas de juego, si vas a estar trabajando en esto así es como se definen normalmente los estándares de telecomunicaciones”, porque el estándar básicamente define eso, cómo debería comportarse cada una de las cosas. Y en el momento en que uno empieza a trabajar lo sientan delante de un equipo y no sabe ni siquiera qué es lo que hace, entonces lo primero que va a hacer es bajarse un estándar, o lo último que hace, porque los estándares suelen ser pesados, no suelen ser muy didácticos. Pero en general trata de buscar eso, abarcar de lo que podrían ser las telecomunicaciones aplicadas más bien a empresas, para que caigas donde caigas por lo menos escuchaste hablar de una dirección IP, sabés lo que es voz sobre IP, sabés algunos elementos y arrancá con eso. Porque en definitiva no se sabe dónde vas a terminar trabajando. (161)

			La inserción primordial de los egresados han sido las empresas de telecomunicaciones.

			El campo de actividad es trabajar en una empresa de telecomunicaciones, que no son muchas, e incluso dentro de lo que pueden ser grandes empresas en general los grandes clientes son empresas del Estado, porque no hay muchas grandes empresas privadas en Uruguay como para que amerite tener un ingeniero específico en telecomunicaciones. Sí de repente está el Banco República, pero yo hago un poco de memoria con los compañeros y colegas y dónde están ubicados y en general están en Antel, yo en particular trabajo en Movistar, y después están en otras empresas que les dan soporte a las empresas de telecomunicaciones, como Isabel, Aiwa Uruguay, Nokia, Logical; en general está distribuido en quienes les venden equipamiento, les venden asesoramiento o les venden integraciones a las empresas de telecomunicaciones. (162)

			Se prevén espacios de formación práctica a través del trabajo en laboratorios para la realización de aplicaciones teoría-práctica. No se especifica en los programas el número de horas asignadas, exceptuando el curso de Redes de Datos que se “articula en clases teóricas y prácticas de laboratorio” en su totalidad. En las entrevistas se advierte un cierto agotamiento del modelo tradicional de laboratorio y la necesidad de incentivar un trabajo investigativo y experimental del estudiante, más autónomo, con guía docente, que permita a su vez incorporar algunos temas nuevos que requiere el ejercicio profesional. El uso de libros de texto, entre otros cambios, parece haber caído en desuso.

			El ideal sería que se pudieran llevar las cosas a la casa, hacerlo en la casa y venir acá a hacer una demostración de que adquirieron los conocimientos.

			La idea es hacer aplicación. Los laboratorios en general —ahora que son 20 es mucho más fácil— están orientados prácticamente uno por cada capa y lo que se pretende es ver que termina pasando lo que viste en la teoría, lo que te expliqué en el pizarrón.

			Pero sí, nosotros tenemos en particular un tema que resolver, cómo modificar la enseñanza para hacerla más atractiva para los alumnos y sobre todo para ser más eficientes en horas docentes. No es un tema de trabajar menos, sino que las horas que trabajo realmente aporten a la formación de los estudiantes.

			En realidad el enfoque que queremos hacer está en la metodología, se la quiere modernizar porque en general hay cosas que empiezan a ver rápido en el mercado laboral, cuando entran a trabajar, y de repente no están cubiertas. Es complicado, es cómo hago con el curso, lo acorto, les saco a qué temas, o no, o lo extiendo o lo separo en módulos…

			—¿Los libros de texto son entonces secundarios para ellos?

			—No creo que toquen un libro. (163)

			Emergencia de nuevos perfiles

			El tratamiento de imágenes y señales comienza a esbozarse como un subperfil específico en función de los nuevos desarrollos tecnológicos despegados de los requerimientos clásicos de las empresas de telecomunicaciones.

			Es un subperfil, pero cuando yo era estudiante ese tema me interesaba pero no había ámbito laboral. Hoy está mucho más, por ejemplo reconocimiento automático de números de matrículas para hacer determinada estadística, reconocimiento de la cara, reconocimiento de huella dactilar en un montón de procesamientos. Hoy la parte de cámaras está mucho más extendida.

			—El procesamiento de imágenes.

			—Eso está mucho más extendido, y también hay gente de Sistemas haciéndolo. Ese tema está mucho más extendido y hay oferta de trabajo, algo que hace 10 años no era esperable, pero hoy hay un cierto campo de trabajo dentro del área. (164)

			También se plantean necesidades de formación que podrían involucrar nuevos perfiles híbridos vinculados, por ejemplo, con los futuros desarrollos de la “internet de las cosas” en los que se requeriría una combinación de conocimientos de telecomunicaciones con electrónica específica.

			Pero eso requiere también un perfil muy interesante, alguien que sepa sobre todo integrar equipamiento en microelectrónica, pero que también tenga conocimiento de redes, porque de repente hace muy bien la parte de electrónica pero no tiene idea de cómo funcionan las redes como para decir cada cuánto estar enviando información, cómo procesarla y cómo atender otros problemas cuando en vez de tener cinco clientes inalámbricos tengo 5 millones, 50 millones de clientes inalámbricos. Para eso generalmente estamos mejor formados los ingenieros en telecomunicaciones… Además como hoy está al alcance comprar equipamiento electrónico y hacer la integración local, creo que inclusive se puede montar una microempresa acá en Uruguay y salir a vender productos afuera. Ese perfil no existe.

			Entonces también se necesitan perfiles que puedan ser nexo entre las diferentes cosas o saber de todo un poco, mucho de algo, pero que por lo menos tengan la cintura o la capacidad para dialogar con otras áreas de conocimiento. (165)

			Como en el caso del perfil Electrónica, la demanda estudiantil del perfil Telecomunicaciones se entiende que ha bajado en los últimos años por las dinámicas de crecimiento del sector en el país.

			Para que tengas una idea, Red de Datos es un curso que tienen que hacer seguro, sí o sí, todos los que van a hacer Telecomunicaciones. Y hace 10, 8 años, llegamos a tener 100 alumnos por curso. El año pasado tuvimos 20. Entre otras cosas porque las empresas de telecomunicaciones tampoco crecen a la velocidad… Tendríamos varias cosas a discutir ahí, hay algunos temitas regulatorios que el Estado se reserva para Antel, entonces al no haber competencia en algunas zonas también se reduce la capacidad de otras empresas. Eso puede explicar parte del tema, pero además ya se han ocupado los puestos y no hay tanta demanda para la gente que está egresando. (166)

			Estabilidad y cambios de contenidos

			Se entiende que el perfil ha incorporado los nuevos desarrollos tecnológicos de los últimos años, pero cuenta con un alto grado de estabilidad de los contenidos fundamentales obligatorios porque se trata de cuerpos de nociones básicas trabajadas en extensión más que en profundidad. Las focalizaciones quedan reservadas para los cursos opcionales. No obstante, se prevé un futuro próximo de fuertes cambios en el sector y, en este sentido, una perspectiva de alta incertidumbre para la formación.

			Desde que me formé hasta ahora los cambios más grandes que vi concretados… la parte de IPv6 y la parte de MPLS, que son unos cambios conceptuales. Pero lo que se viene en adelante es mucho más radical, un cambio que está habiendo ahora en cómo se conciben las telecomunicaciones, que se está llevando todo a software corriendo en servidores genéricos, es bastante más complicado. Pensá que tenés empresas de software dando mensajería y llamadas, como puede ser WhatsApp, que es bien conocida. El mundo ha cambiado bastante desde el punto de vista de lo que se concebía.

			Desde el punto de vista de los cursos, en general la formación básica mínima no ha cambiado tanto, porque yo no te puedo explicar la relatividad si no aprendiste a hacer una ecuación.

			En el curso de Antenas sí, te diría que es un curso muy clásico, no ha cambiado mucho. El curso de Núcleo de Red no lo conozco el detalle, pero en general lo que es propiamente núcleo, las funciones, no sé si tiene tanto cambio. De repente los cambios más grandes se dan cuando hay cambio de tecnología, por ejemplo 3G, LTE, 5G, esos son los cambios más grandes, hay algunos temitas conceptuales a cambiar, sobre todo porque pretende también ser un curso básico para que tengas un panorama de todo lo que tenés que hacer y no tanto el detalle de las cosas.

			… Porque al final uno no sabe si eso en lo que está trabajando hoy realmente va a ser lo mismo, creo que empieza a ser una constante que en ingeniería de telecomunicaciones y sistemas el cambio viene más rápido de lo que uno tiene capacidad de digerir. (167)

			Competencia con otras ingenierías

			Del discurso docente surge con claridad la preocupación por el corrimiento del desarrollo de este campo de aplicaciones hacia terrenos más colindantes con la Ingeniería en Computación.

			Te cuento. Se viene todo un tema, al revés, es virtualizar; antes le comprabas un equipo, yo qué sé, a Siemens para hacer determinada cosa, ahora eso es un software que se instala en una plataforma virtualizada. Entonces empezamos con temas de yo no sé sobre sistemas distribuidos, hay un montón de información que no sé y sin embargo tengo que lidiar con esos problemas. Y por otro lado, si viene una persona de Sistemas va a saber mucho de un montón de cosas, pero cuando eso deja de ser virtualizado y tiene que convertirse en el mundo clásico de telecomunicaciones, de eso no sabe. Entonces sí existe para mí en el ámbito particular de empresas de telecomunicaciones una carencia formativa intermedia en que se puedan juntar esas dos partes. En algunos lados existe una carrera que se llama telemática, que vendría a ser un paso intermedio, en que ven algunas cosas de electrónica, pero ven también muchos temas a nivel de formativo de informática. Es una especie de… lo más claro del camino intermedio entre telecomunicaciones clásico y sistemas. Esa opción no existe, existe en Uruguay pero en la UM, no conozco el plan… En otros lugares del mundo es algo mucho más habitual. La parte de sistemas se está poniendo en todo. Recién te hablaba de cómo hace UTE para recolectar toda la información y tomar decisiones segundo a segundo. Eso atrás tiene un centro de cómputos, tiene la red de trasmisión de información para traer eso. Existen un montón de problemas. (168)

			Se plantea entonces la posibilidad de fortalecer la formación en Computación en la IE.

			… existe formación que ellos tienen en abundancia que nos vendría bien a nosotros. Porque hay muchos problemas cuya solución empieza a estar en la capacidad de cómputo que se ha incrementado de la forma en que se ha incrementado, hay problemas que pueden ser resolubles hoy conociendo un algoritmo, teniendo una formación diferente. Eso es otra cosa que no se ha hecho. (169)

			Perfil Electrónica

			Selección y organización curricular

			En el marco del PE 97, el perfil Electrónica busca profundizar “en las técnicas asociadas al diseño y especificación de sistemas electrónicos, con especial énfasis en los circuitos que los componen, tanto analógicos como digitales” (Udelar-FI, 2013).

			Supone el desarrollo de sistemas electrónicos del propio campo de aplicación, por lo cual se prevé la obligatoriedad de al menos un curso específico, pero también la articulación con otras disciplinas en función de la variedad de áreas en las que se aplican estos sistemas. Como veremos después, un área definida es la Ingeniería Biomédica que ya cuenta con un vasto desarrollo académico y constituye una opción o un subperfil de Electrónica.

			Desde el punto de vista disciplinar involucra entonces, además de la propia disciplina, conocimientos de las especialidades de Telecomunicaciones e Informática, requiriéndose como prerrequisitos algunos fundamentos básicos específicos de IE y también las básicas generales como veremos después.

			La organización curricular consiste esencialmente en el desarrollo, a partir del cuarto semestre de la carrera, de dos ejes temáticos sucesivos, sistemas digitales y electrónica, que abordan los grandes tópicos del campo relativos al diseño de los sistemas de procesamiento de información digital (Diseño Lógico e Introducción a los Microprocesadores) y los principios que se aplican al diseño de sistemas electrónicos analógicos y digitales (Electrónicas).
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			Nota: El subrayado corresponde a las asignaturas obligatorias de la carrera en la materia.

			Los cursos opcionales abordan profundizaciones de temas del núcleo obligatorio y se estimula que se traten temas nuevos específicos de otras áreas de aplicación. En este sentido, aparece como un perfil con mayor grado de dispersión.

			… es admisible dentro de nuestros perfiles que hasta cierto punto tomes algún elemento de otras. Inclusive hasta cierto punto se fomenta, dentro del perfil exigimos que una de las electivas esté orientada a alguna aplicación de la electrónica, que no sea electrónica pura. Ahí pueden aparecer cosas de Telecomunicaciones. Mucha gente elige Redes de Datos, porque eso le da una salida laboral por el lado básico de las telecomunicaciones. Podría ser alguna cosa de Potencia, algo de Máquinas Eléctricas o alguna cosa. Yo vería eso coherente con que asocie otro conjunto de opcionales que le den a ese perfil de electrónica una orientación más hacia el control industrial, por ejemplo. Son cosas posibles. Después puede haber cosas más híbridas. Puede haber un perfil de ingeniería biomédica.

			Te diría que el tipo más orientado a las aplicaciones podría hacer Sistemas Embebidos para Tiempo Real, que es la aplicación de los microprocesadores a determinados tipos de sistemas; otros podrían estar más interesados en el diseño electrónico puro, independientemente de su aplicación, podrían hacer por ejemplo Diseño Lógico 2, que profundiza en la parte de diseño lógico y sus aplicaciones a arreglos programables de compuertas; en inglés la sigla es SPGA. Creo que esas serían las dos más básicas o más razonables para elegir o que elige la mayoría de la gente en la obligatoria de Sistemas Digitales. Después empieza a abrirse el abanico y depende de adónde lo orientás, adónde querés orientarte, hay cierta variedad. (170)

			En este caso los cursos opcionales aparecen fuertemente articulados con los temas de investigación que trabajan los docentes en cada momento, y de así su variabilidad en el tiempo. Se valora especialmente importante este criterio en el diseño de la oferta educativa.

			Depende mucho también de qué estamos ofreciendo como opcionales, que también está ligado hasta cierto punto, y creo que está bien, a cuáles son nuestros campos de investigación dentro del departamento. A mi entender está bien que las asignaturas opcionales que damos tengan cierta relación con lo que estamos investigando, porque si no estamos trabajando en eso no vamos a ser capaces de darlo bien. Capaz que habría otras cosas que también sería interesante enseñar, pero no estamos trabajando en eso.

			—Es un menú muy ligado a la investigación.

			—Forzosamente tiene que ser así. En la opcionalidad más ya saliendo, en las últimas ramas; en lo básico no. (171)

			Bases matemáticas y físicas

			En este caso aparece especialmente jerarquizado el fundamento físico, en primer lugar, y matemático después para el aprendizaje de la electrónica; y aun la química, complementariamente.

			—¿Cuánto de matemática y de física tienen que recuperar?

			—Mucho de las dos. Si hablás de toda la ingeniería eléctrica, sin duda, mucho, mucho de las dos. En Electrónica en particular más física que matemática.

			Quizás no tanto como te imaginás. Porque vos necesitás para hacer Electrónica y hacerla bien tener muy claros muchos conceptos de fundamentos de ingeniería eléctrica, que a su vez necesitan prácticamente de toda la matemática.

			—Para tener un escalón ahí.

			—En electrónica capaz que es un segundo nivel. Pero cosas como tratamiento de imágenes necesitan más directamente esa matemática. Pero sí, también, para hacer electrónica, sobre todo electrónica analógica, precisás conocimientos de prácticamente toda esa matemática que hay por ahí. Y si vas a la parte de enseñanza y cómo están organizadas, hay una sola matemática, que es Matemática Discreta, que no tiene demasiada relación con el perfil de Electrónica. Pero las demás necesitás saber todas, todo lo demás. Después puede ser más discutible hasta qué grado, cuánto tenés que saber de la teoría, cuánto de aplicar, es una discusión mucho más compleja. Además, en Electrónica y para sus aplicaciones tenés que saber mucho de física. Si vas a hacer un perfil orientado por ejemplo al control industrial, está muy bueno que sepas todos los efectos físicos, porque vas a tener que modelar sistemas físicos, tanto mecánicos como térmicos, eléctricos, inclusive químicos. […] Para un perfil de control industrial me parece muy coherente que sepa algo de química, porque mañana puede tener que interactuar con un ingeniero químico en el modelado de un reactor, de alguna reacción química, de algún proceso industrial, para después controlarlo. Entonces hay lugar para eso. ¿Todos tienen que hacerlo? No, capaz que no. Para los electrónicos analógicos más duros conocer bien y modelar bien su herramienta más básica de trabajo, que es el transistor, también es importante. Y ahí necesita mucho de física, incluso física de semiconductores, que se da cada tanto como una opcional de posgrado. Pero para entender bien eso es importante toda la física anterior, inclusive física moderna. (172)

			Inserción profesional

			La inserción en el medio de los egresados con perfil electrónico más “puro” se plantea actualmente como escasa por la inexistencia de una industria nacional fuerte en el área. Ello explicaría la apertura amplia del perfil hacia otras áreas de aplicación.

			Y además, en el caso de Electrónica, pensemos en una electrónica pura, sin agregados de otras orientaciones dentro de la ingeniería eléctrica. Hay relativamente menos salida laboral de repente, que las hay, y algunas muy interesantes, pero en este momento no hay una industria electrónica fuerte en el país, y eso incide. Si bien capaz que algunas posibilidades de formación orientan más a lo que podría ser control industrial, en todas las industrias puede haber, en una […] industria, o en una pequeña empresa que presta servicios para las industrias. Hay bastante trabajo ahí, no hay una industria electrónica, de electrónica en sí, que diga “lo que quiero es aprender a diseñar circuitos en todos sus tipos y meterme de lleno en eso”. Hay poco acá, lamentablemente hay muy poco.

			Hay algunas empresas exitosas que han llevado una cantidad relativamente importante, pero no sé qué pasará de acá al futuro. Por ejemplo CCC, Medical Devices, que fabricaba marcapasos, fue vendida a una multinacional y es un centro de desarrollo local de esa multinacional y desarrolla dispositivos implantables. Ahí hay mucho de electrónica, pero también mucho de software. Contratan muchos ingenieros del perfil electrónica y muchos ingenieros de sistemas. Debe de ser el empleador más importante, probablemente el único. Después hay muchas pequeñas empresas. (173)

			Lo analógico y lo digital para el mundo electrónico

			Surge de las entrevistas una imagen potente del papel de las corrientes eléctricas en el procesamiento de información y las diferencias y complementaciones de los sistemas electrónicos en juego.

			Mi viejo me tomaba el pelo con que soy un domador de electrones, y de alguna manera es eso, aprovechar las corrientes eléctricas para procesar información. Esa información naturalmente es analógica, es continua, vos tenés infinitas posibilidades de la iluminación que te entra por esa ventana. El mundo naturalmente es analógico, y si yo quiero mover algo, por ejemplo hasta esta posición, tengo infinitos grados de posicionamiento posibles. Entonces el mundo es naturalmente analógico, pero por un montón de razones, incluso técnicas, muchas veces el procesamiento de la información se hace en forma discreta… Y una vez que tengo eso pasado a números hago un tratamiento digital.

			Por razones tecnológicas mucho de ese procesamiento se hace en el campo digital, pero en las puntas siempre voy a tener algo analógico. […] cuando llegás abajo de todo vas a tener un elemento, que va a ser probablemente un transistor, u hoy son transistores de determinado tipo, cuyo funcionamiento en realidad es analógico. Entonces en la parte digital construís un montón de abstracciones una arriba de otra y en la más baja tenés el estudio analógico de los circuitos digitales.

			Si yo quiero hacer eficientemente algo con mucha precisión, me conviene hacerlo en forma digital. Si la precisión no me interesa tanto, pero sí me interesa consumir poco, seguramente necesite volcar más, y capaz que todo, al procesamiento analógico. Ahí se divide hasta cierto punto artificialmente en dos campos, la electrónica analógica y la electrónica digital. Y también para su enseñanza. (174)

			Estabilidad y cambios de contenidos

			También los contenidos obligatorios de este perfil presentan desde la perspectiva docente una gran estabilidad en el tiempo y no se prevén cambios más que de organización curricular porque se entiende que son esenciales para la formación del futuro ingeniero.

			Así, inicialmente, mi impresión es que hace unos 15 años, más o menos, que eso está bastante estable. Desde el año dos mil, digamos. Electrónica 1 y Electrónica 2 están bastante estables, Diseño Lógico e Introducción a los Micro creo que también; no recuerdo en qué época, pero dentro de esos 15 años quizás haya habido algún cambio en las de Sistemas Digitales, se pueden haber adelantado un poco, creo que se adelantaron un semestre una o dos veces…

			Hablando de las electrónicas, te diría que para el tipo que hace el perfil Electrónica todos los contenidos van a seguir estando, quizás organizados de otra manera.

			Ahora, los contenidos de electrónica que hay en Electrónica 1 y Electrónica 2 son todos básicos, entonces para un perfil de Electrónica tienen que estar en algún lado. (175)

			Secuencia de enseñanza: articulación teoría-práctica

			En este perfil se refieren una variedad de experiencias innovadoras en cursos opcionales que han buscado fortalecer la articulación teoría-práctica, acompañados de procesos de evaluación continua, en función de la relevancia que se le otorga a la formación práctica en los aprendizajes fundamentales del área, muy especialmente al dispositivo de laboratorio.

			Son fundamentales, quizás deberíamos tener más. De hecho algunos de los cambios… se orientan a que tengan más y antes. Si vos no hacés, creés que aprendiste pero no aprendiste nada, tenés que hacer. Incluso personalmente soy muy hincha de asignaturas que mezclan la parte teórica con la parte de llevar eso a la práctica.

			—De una fuerte articulación teoría-práctica durante el proceso de aprender.

			—Sí, y también de integrar eso con la evaluación, hacer una evaluación continua en base a eso. Lo podés hacer para asignaturas opcionales con relativamente poca gente y probablemente tengas que poner cupo. (176)

			Este tipo de cursos, no obstante, exige un compromiso mayor que el habitual del estudiante a lo largo del curso, del que derivan altos niveles de aprobación, pero a la vez una menor demanda de cursantes dispuestos a involucrarse en un proceso intensivo y sostenido de aprendizaje.

			Lo bueno y el problema de esas asignaturas es lo siguiente: el alumno necesita un fuerte compromiso y una fuerte dedicación durante el curso. Eso es bueno, pero el problema es que una vez que está embarcado se rompe para cumplir con ese compromiso y terminarlo. Eso explica su éxito.

			El problema es que no todas pueden ser así, o el alumno típico, que además está trabajando, que tiene otros problemas, no puede hacer todas las asignaturas de ese tipo al mismo tiempo. El alumno tipo está acostumbrado a vengo a clase si vengo, si no, no vengo y después estudio para el parcial, y si me fue bien zafé y hago… (177)

			La secuencia general proyectada de enseñanza consiste, más allá de la singularidad de cada curso, en un trabajo teórico activo, pasaje rápido a trabajo autónomo en laboratorios, complementado después, en algunos casos, con la formulación de proyectos de aplicación y diseño de dispositivos o prototipos de demostración, con tutoría docente. El proceso incluye la presentación y evaluación de avances grupales. Los costos de este tipo de experiencias de formación se observan más altos que la de los cursos tradicionales.

			Cada una de las tres tiene sus características peculiares, pero básicamente… das un teórico, que tratás de que sea lo más interactivo posible. Después no hay en general el práctico de problemas clásico, el práctico de ejercicios, eso o no existe o está muy disminuido. Después en alguna de esas hay laboratorios o hay proyectos o hay las dos cosas.

			Y después desarrollan un proyecto muy sencillo en el cual practican todo lo que aprendieron y recorren el proceso de diseño normal, habitual, profesional de ese tipo de cosas. Entonces ahí tenemos un ciclo de cuatro o cinco entregables, etapas naturales de ese proyecto, que se hacen en cualquier proyecto de verdad, hasta que está pronto para fabricarse eso que diseñaron. Y de hecho, la mayoría de las veces se manda a fabricar con una subvención que tenemos de un organismo de Estados Unidos, de una universidad de California. Y si quieren después lo pueden medir y ver si funcionó o no. Eso lo hacen en modalidad de módulo de taller al año siguiente. Algunos lo quieren hacer, otros no, es opcional.

			Los tipos practican lo que aprendieron y al practicarlo tienen oportunidad de consultar. Están muy buenos, un problema que tienen es que requieren muchos recursos humanos, y en general calificados. Son cursos caros. (178)

			De acuerdo a los fines, los contenidos y el momento en que se realiza la práctica (curso en sí y etapa del curso), los procesos de producción pueden ser más o menos creativos. En algunas etapas los procesos y las soluciones están altamente estructurados, en otros existen algunos grados de libertad.

			En general en el caso de Circuitos Integrados en algunas etapas la creatividad que pueden volcar es relativamente poca, por su conocimiento del tema; algunos muy capaces se han salido un poco de los moldes y han propuesto algo, pero no es lo habitual. Hay una segunda etapa un poquito más abierta, ahí hay soluciones mejores y soluciones peores, entonces los vamos guiando, porque tienen que respetar una serie de reglas técnicas.

			Sistemas Embebidos, que tiene una parte de laboratorios, algunos individuales, otros en grupo, que es hacer algo ya muy predefinido y después hacer un proyecto —a veces las ideas las traen ellos— en el que, de vuelta, hay más creatividad, porque es programar lo que tienen que hacer, programar un procesador. Es para un fin dado, todos los fines son distintos en todos los proyectos, entonces ahí hay más libertad de creación en cómo plantean de repente algunas cosas, pero siempre tienen que estar enmarcados en lo que serían las reglas del arte, que es lo que les enseñaste. Ahí hay bastante creatividad. (179)

			La estrategia de enseñanza habilita además, como vimos, el desarrollo de algunas competencias generales que se entienden relevantes para la formación profesional en ingeniería.

			En algunos, por lo menos: organización del trabajo, cumplir con plazos, hacer un informe, hacer una presentación oral. Ahí vos ves, según la experiencia previa, la formación de esa gente, entran con una dispersión espantosa de habilidades, vos tratás de acercarlos a que más o menos… Otro tema es el de los informes escritos, ahí creo que tenemos que hacer un esfuerzo muy importante desde antes, porque además estoy viendo cierto deterioro, no sé si es general eso… (180)

			Subperfil Ingeniería Biomédica

			Los orígenes

			Los primeros antecedentes de confluencia de estas disciplinas se remontan a las décadas de los sesenta y setenta con el impulso que realizara el doctor Caldeyro Barcia[84] al desarrollo técnico en la investigación fisiológica obstétrica, del que participaron docentes de Electrónica de la Facultad de Ingeniería. Durante la intervención universitaria continuarían los avances a nivel de la actividad privada. Una vez retomada la democracia tienen lugar nuevas demandas médicas que confluirán en la creación conjunta de las Facultades de Medicina y de Ingeniería del Núcleo de Ingeniería Biomédica (NIB) en 1990 (Simini, 2007).

			Evidentemente el Núcleo de Ingeniería Biomédica surge por coincidencia de una necesidad académica, de una oportunidad histórico-científica y de una preferencia personal.

			La necesidad académica son los clínicos que tienen necesidad de explicar fenómenos físicos, de desarrollar nuevos aparatos, de generar nuevos modelos de fisiología para ayudar en su trabajo, típicamente en fisiopatología, en otorrino, en medicina intensiva, en pediatría neonatal, en obstetricia. En todas esas especialidades —y me olvido de muchas— se sentía acá en el Hospital de Clínicas en los años más que nada ochenta la necesidad de un apoyo que no existía.

			La oportunidad histórica es el Centro Latinoamericano de Perinatología [CLAP] del doctor Caldeyro Barcia, que supo aglutinar un grupo interdisciplinario —antes de que existiera la palabra—, entre los cuales estaban un Brovetto como bioquímico, yo como electrónico, Fernando Nieto como cardiólogo y estadístico, y después los ginecólogos, obstetras y neonatólogos y el mismo Caldeyro Barcia que era fisiólogo, todos en un grupo interdisciplinario muy fuerte. Esa es la oportunidad histórica que se dio.

			Y la preferencia personal es que vengo de una elección de adolescente en que tenía dos grandes atracciones desde el punto de vista intelectual, que eran la ingeniería y la medicina… de esa doble atracción, decidí hacer ingeniería diciendo “es más difícil, primero hago ingeniería y después en todo caso hago medicina”, y eso nunca se dio. Porque desde la ingeniería respondí a esos tres polos que se juntaron. (181)

			Los impulsos innovadores de la etapa de reapertura

			Es a iniciativa de los estudiantes que se concretan a la salida de la dictadura los primeros prototipos de equipos biomédicos desarrollados por docentes y estudiantes realizados en el marco de los proyectos de fin de carrera de Ingeniería.

			Entonces concretamente año 85, primero año 84, es el último año de la dictadura, aparecen estudiantes en esa renovación de la universidad en que se estaba sintiendo el fin de la intervención. Yo tenía prohibido entrar a la Facultad de Ingeniería, pero como colaborador de un centro internacional tenía acceso al Clínicas y al CLAP, por lo tanto estaba trabajando acá. Se acercan estudiantes de Ingeniería y me dicen: “a ver si tenemos algo para poder trabajar en un proyecto original, etc.”. Y de los años de trabajo con Caldeyro Barcia yo tenía ideas en cajón, carpetas de proyectos para realizar, y fue lo que les propuse a estos estudiantes. Así nació el NIB como una necesidad de estudiantes de Ingeniería que necesitaban proyectos para recibirse. (182)

			Acordes con el entusiasmo restaurador y de renovación académica e institucional que se vive en estos años, las sucesivas autoridades apoyaron con gran fuerza la iniciativa y la fortalecieron a lo largo del tiempo.

			Ahí vienen dos decanos emblemáticos, que fueron el recientemente fallecido Pablo Carlevaro y el ingeniero Abete, hace poco fallecido también, que eran decanos de Medicina y de Ingeniería. Y me animé en esos años a hacer un pequeño proyecto de estructura académica mixta, en que las dos facultades aportaran en partes iguales para investigación, para enseñanza, para formación docente, en lo que se llamó Ingeniería Biomédica.

			Entonces el primer acuerdo fue entre Abete y Carlevaro, luego perfeccionado por dos decanas, que fueron la actual decana de Ingeniería, que también era decana en ese momento, María Simón, y Ana María Ferrari, que era la decana de Medicina. Ahí se consolidó una especie de estructura docente en la cual había cargos de las dos facultades. Antes había habido un concurso de la Comisión Sectorial de Investigación Científica en el cual ganamos una subvención para generar nuevos cargos que fueron incluidos en la estructura de la Facultad de Ingeniería, a raíz de esa presentación, que fue decidida por el decano Guarga en Ingeniería, que todas las propuestas internas de Ingeniería planteó a la CSIC como fortalecimiento institucional el Núcleo de Ingeniería Biomédica.

			Además tengo que nombrar a Rafael Canetti, que en ese momento era el jefe del Departamento de Control, uno de los tres, el mayor, el más grande dentro del Instituto de Ingeniería Eléctrica, que fue un actor fundamental en apoyar y en proponer que esto se desarrollara. Fue muy importante la figura de Canetti, que vio que la Ingeniería Biomédica era importante. (183)

			Estructura académica mixta

			Actualmente el NIB ha consolidado desde el punto de vista del anclaje institucional una estructura académica mixta, compartida con fondos a partes iguales entre Facultad de Medicina (hospital universitario) y Facultad de Ingeniería (IIE). El plantel docente está integrado por 10 docentes, en su mayoría ingenieros con medio tiempo de dedicación semanal (20 horas), con un cargo de dedicación exclusiva responsable del NIB (IERA12).

			El cargo de dirección forma parte del IIE, integrado al actual Departamento de Sistemas y Control con una fuerte afinidad con la Electrónica.

			Lo del Departamento de Sistemas y Control dentro de Electro fue quizás por similitud del tipo de problemas que se resolvían, que eran de instrumentación eléctrica y que se asemejaban a ciertas aplicaciones industriales. No era algo de telecomunicaciones, no era algo de potencia, y el tercer departamento que había dentro de Ingeniería Eléctrica se llamaba Control, que ahora se llama Sistemas y Control.

			Y quedamos en Control por una reorganización interna, pero con más cercanía técnica de los aspectos electrónicos de los instrumentos que desarrollamos, que, justamente, no son pura electrónica, porque tienen a veces mecánica, tienen ventiladores, tienen cosas, son más de tipo industrial. (184)

			También son muy claros los nexos de esta área de conocimiento con la Informática, no obstante, se identifican límites académico-institucionales históricos para su confluencia.

			En muchos países son el mismo departamento en las universidades. Históricamente en Uruguay están muy separadas y a veces hay una rivalidad difícil de entender, porque hasta tienen una forma de prepararse y un conjunto de materias básicas diferentes. Creo que —es una opinión personal— la ingeniería en computación, tal como se estudia en este momento en Uruguay, pierde al estar lejos de la ingeniería eléctrica y de otras ingenierías, que le darían una capacidad de abarcar problemas mayores de la que actualmente tiene. La Ingeniería en Computación en este momento en la Universidad de la República es muy específica, muy endogámica, muy limitada a lo que los propios ingenieros en computación generan. (185)

			¿Qué nivel de formación corresponde a la especialidad?

			Existen distintas experiencias mundiales de desarrollo de esta formación, en unos casos constituye una carrera de grado interdisciplinaria, en otros se define como una carrera de posgrado de nivel de maestría. El número acotado de estudiantes de Ingeniería Eléctrica hizo que se desarrollara a partir de 1998 en la Udelar como una opción o trayectoria de formación dentro del perfil de Electrónica, pero que articula a la vez con el posgrado.

			¿Por qué no se hizo, que se podía haber propuesto, una carrera de Ingeniería Biomédica, como existe en Argentina y en varios países del mundo? La carrera de Ingeniería Biomédica es una posibilidad. La cantidad de estudiantes que hacían Ingeniería Eléctrica era de unos 30 por año, en este momento a veces menos, que se dividen en Potencia, Telecomunicaciones, Electrónica, Industrial, Biomédica. Habría sido una fragmentación muy grande. Entonces optamos por el modelo más de tipo brasileño y de muchos países de Europa, donde la ingeniería biomédica es vista como un posgrado. Uno se recibe, ya sea de médico, de ingeniero eléctrico, de ingeniero mecánico, y luego hace una maestría en ingeniería biomédica.

			En Brasil hay muchos médicos de base que luego profundizan materias de ingeniería, y sin llegar a tener la capacidad de proyecto de un ingeniero desde el vamos de su formación, pueden concebir, gestionar, proyectar en grandes líneas sistemas biomédicos. (186)

			Demanda e interés estudiantil

			En los primeros años la demanda de formación en el perfil provenía fundamentalmente de Ingeniería Eléctrica, pero en la actualidad es mayoritariamente de Ingeniería en Computación.

			Entonces estamos en esa situación en la cual hay unos cuantos estudiantes de Ingeniería, ya sea en Computación o en Ingeniería Electrónica, porque la realidad de la tecnología hoy hace que sean quizás más los estudiantes de Ingeniería en Computación que están trabajando con nosotros, porque no hay tanta separación a la hora de concebir y generar un sistema por ejemplo de seguridad en el manejo de equipos, gente, pacientes, fármacos en un hospital. Eso lo hace un ingeniero en Computación, la lógica, la logística, la combinación de muy numerosas posibilidades de riesgo que se dan en un entorno no tiene por qué ser electrónico. Entonces tenemos muchos estudiantes de grado de Ingeniería que hacen su proyecto de fin de carrera como una aplicación biomédica. Diría que pueden ser del orden, en promedio de los últimos años, de entre 15 y 20 estudiantes, de los cuales una porción pequeña son de Ingeniería Eléctrica. Hace 20 años era al revés, eran todos eléctricos, prácticamente no había de Computación, pero ahora la disponibilidad de estudiantes es muy superior en Computación, más de la mitad de los estudiantes de la Facultad de Ingeniería hacen Ingeniería en Computación. Eso nos da una indicación de hacia dónde va la preferencia de los estudiantes y aprovechamos eso. (187)

			Selección y organización curricular

			Como opción de Electrónica, la trayectoria en Ingeniería Biomédica se estructura de forma muy flexible, sin una secuencia predeterminada, ya que constituye a la vez una oferta de grado, de educación permanente y de posgrado. Intervienen como vimos las disciplinas Electrónica e Informática, desde estructuras académicas independientes de la facultad.

			Hay gran flexibilidad, sobre todo porque todas las… asignaturas están pensadas para ser a la vez de grado, de posgrado y de actualización. Eso es un nivel de conocimiento tal que los estudiantes de grado se benefician de la coexistencia en el aula con profesionales que vienen a hacer un curso de actualización, les viene muy bien. Entonces no hay una secuencia, salvo dos o tres excepciones en que les recomendamos tomar una unidad curricular antes que otra, por ejemplo el Seminario en forma introductoria y después el curso. En este momento son seis o siete o más asignaturas. (188)

			El IIE ofrece varios cursos que abarcan desde un Seminario y curso de Ingeniería Biomédica que compendia los conocimientos fundamentales del área de aplicación, con prácticas de laboratorio, así como de encuentro con investigadores, hasta una propuesta de internando hospitalario de nivel terminal, inicialmente efectivizado. De forma complementaria, cursos generales de tratamiento de imágenes y específicos de nomenclatura, imágenes médicas, etc.[85]
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			El Instituto de Computación, a través del Laboratorio de Informática en Salud, ofrece cursos propios que conjugan informática y salud.

			… que tiene su correlato en Informática, que es el Semanario de Informática en Salud, con otro grupo hermano del NIB, que es el Laboratorio de Informática en Salud, que fue creado a instancias del Instituto de Computación, que no quería compartir estructuras que no fueran informáticas. Entonces hubo que generar dentro del Instituto de Computación algo que fue el Laboratorio de Informática en Salud. Pero de hecho es la misma estructura, somos los mismos docentes, solo que en esa estructura están las unidades curriculares más de tipo informático, que son Estándares, Interoperabilidad, Telemedicina, Sistemas de Información en Salud, de Antonio López, o sea, una serie de asignaturas que miran más el lado informático, y nosotros acá, en el Núcleo de Ingeniería Biomédica en el Clínicas miramos más las partes mecánicas, eléctricas, modelos de atención directa al paciente. (189)

			Finalmente, el proyecto final de carrera o la tesis de posgrado constituyen los espacios de concreción de las producciones tecnológicas de la Ingeniería Biomédica y los momentos de articulación de la enseñanza con la investigación científica.

			El buque insignia de todo esto son las tesis de maestría o las tesis de proyectos de grado, que a su vez pueden ser de estudiantes de Ingeniería o, como tenemos en este momento acá, de un médico cirujano que está haciendo una maestría en el ProInBio con elementos instrumentales para estudiar la biomecánica de ciertas articulaciones. O un profesor de Medicina Física y Rehabilitación que está haciendo un doctorado poniendo a punto un instrumento para la evaluación de la reconstrucción del ligamento cruzado anterior en rodillas dañadas. A su vez, ahí entramos en el campo de investigación, porque el proyecto ya termina de ser parte de formación de enseñanza directa y ya tiene una pata en investigación. (190)

			Multidisciplina e interdisciplina a nivel de la enseñanza

			Surge con claridad de la narrativa docente la existencia de diferentes niveles de profundización del encuentro entre disciplinas a nivel de la enseñanza de grado.

			Un primer escalón de multidisciplina tiene lugar en los cursos básicos iniciales, donde participan de forma simultánea docentes de Medicina e Ingeniería y el estudiante elabora monografías iniciales haciendo abordajes desde las dos disciplinas.

			Empieza por la fase multi por ejemplo en las clases de Ingeniería Biomédica, que son de dos horas y las estructuramos en general con dos docentes.

			—Ustedes dicen presenta este docente, presenta este e integra el estudiante.

			—Exacto. La primera hora es por ejemplo el profesor Hurtado, que habla del sistema cardíaco, cómo funciona el corazón desde el punto de vista de la fisiología. Después entramos nosotros, en la segunda hora, y planteamos el diseño del marcapasos, que es un producto tecnológico inspirado en la fisiología del corazón. Y al final de esas dos horas en las cuales los dos docentes estuvieron presentes, no es que uno habla y el otro se va, se queda ahí, porque puede intervenir, preguntar, acotar, los dos estamos ahí, el estudiante tiene que hacer algo de integración de los conocimientos, de la forma de hablar, de los objetivos, de la complementariedad de los enfoques. Eso es multidisciplina, porque él vio un aspecto y vio el otro, y lo estamos invitando a que haga su propia síntesis interdisciplinaria, pero incipiente.

			Cuando en el Seminario hace una pequeña monografía sobre un tema que le da un docente, uno de los 15 docentes del seminario, que cambia todos los años, ahí puede ser que haya algo más de trabajo personal, pero también es muy incipiente, a veces es describir un nuevo tipo de equipo de oftalmología y va a quedar en eso. (191)

			Un segundo escalón se alcanza durante el proceso de elaboración del proyecto final de carrera en el que el estudiante entra en diálogo permanente con los actores y los conocimientos del otro campo. La inmersión en el ambiente médico se completaría plenamente en oportunidad de un internado que habilita la convivencia hospitalaria.

			Cuando hace un proyecto de fin de carrera, y durante 18 meses o un año y pico trabaja en hacer un nuevo aparato reuniéndose cuarenta veces con los médicos, veinte con los ingenieros y generando un equipo, un aparato, un programa de computación nuevo, ahí tiene que dar un paso más en la interdisciplina. Lo mismo si tiene la suerte de poder hacer un internado durante seis meses, como ingeniero va a respirar el aire de la medicina, entonces va a tener a la fuerza que dar un paso en la interdisciplina. (192)

			13. Formación práctica profesional

			El PE 97 contempla instancias de formación práctica profesional en modalidad de proyecto final de carrera y de educación experiencial a través de pasantías. También se plantea la posibilidad de realizar prácticas breves de diversa índole con supervisión docente, denominadas “módulos de taller”.

			Desde el año 2013 el IIE incorpora adicionalmente un Taller de Introducción a la Ingeniería Eléctrica en el primer año de la carrera, ocupando por primera vez un espacio curricular al ingreso, reservado hasta entonces únicamente a las materias básicas generales, impartidas por los institutos de Matemática y de Física.

			Como vimos, este componente de la formación alcanza un 10 % de las horas de la carrera y cumple con el propósito general de promover la integración de conocimientos teóricos y prácticos, en espacios controlados y en contextos reales de práctica. Se las denomina actividades integradoras.

			Taller de Introducción a la Ingeniería Eléctrica (Tallerine)[86]

			Se trata de una actividad educativa de reciente experimentación que constituye una innovación simultáneamente curricular y pedagógica para la carrera.[87] Como veremos después, adquiere un valor ejemplar relevante con relación al sentido de las transformaciones educativas que el IIE busca realizar en el conjunto del currículo, llegando incluso a impactar en otras ingenierías.

			Nosotros hemos hecho algunos experimentos; una cosa que hemos tratado siempre, antes de proponer soluciones, es hacer experimentos que muestren cosas. Tallerine es un ejemplo. (193)

			Computación está viendo de hacer algo parecido. Creo que si tuviéramos un conjunto de talleres o de actividades de hacer cosas en el primer semestre para cada carrera, los estudiantes tendrían una información que es muy valiosa al término del primer semestre, sentirían si eso es para ellos o no. Eso es de una importancia crucial para el que va a seguir la carrera, para el que descubre que lo suyo es otra cosa dentro de la facultad o para el que descubre que lo suyo es otra cosa fuera de la facultad. (194)

			La iniciativa surge de la necesidad de contar con una presencia temprana de la ingeniería eléctrica en la carrera, a los fines de motivar su cursado y mejorar la retención estudiantil.

			Para tener una visión fidedigna de de qué se trata ingeniería eléctrica tenés que sentirla, tenés que hacer cosas. Si nosotros te lo contamos te entra por un oído y te sale por el otro. Eso vale para todas las carreras. No vas a tener una idea clara de de qué se trata cada cosa al punto de decir “sí, esto es lo que quiero hacer, quiero dedicarle cinco años de mi vida a esto” hasta que no metiste un poquito las manos, viste si ese tipo de cosas realmente te motivan, la forma como se razona, etc. Entonces creo que la mejor forma de que se asienten las vocaciones al inicio es que haya actividades de meter mano específicas de la carrera. […] El Tallerine cumple esa función y otras para Eléctrica. Tú fijate que la primera actividad específica luego de Tallerine de Eléctrica está en el cuarto semestre. […] Si tenés algún tropezón pueden ser seis. Estamos hablando de dos años y medio en la vida de un muchacho de 18 años. Entonces saber si le gusta o no eléctrica después de dos o tres años es mucho tiempo. Era la situación que teníamos cuando éramos estudiantes, estudiábamos tres años ciclo básico y empezábamos a ver las cuestiones específicas de las carreras técnicas en el cuarto año. Si tenías suerte y te gustaba, bárbaro, pero ¿y si no? (195)

			El ingreso con inscripción a carrera específica y las dificultades de visibilidad social del campo de la IE no contribuyen a captar una matrícula suficiente, que viene además en decrecimiento. Por otra parte, la alta competencia matemática que exige particularmente la IE, como vimos, la hace menos atractiva.

			Por ejemplo, ¿por qué se anota menos gente en la carrera? No se anota menos gente en la facultad, se anota menos gente en la carrera; la facultad no decrece su ingreso y Eléctrica sí.

			—¿Por qué?

			—Entre otras cosas, porque Eléctrica es más difícil.

			—Entre otras cosas, tiene más matemática.

			—Claro, y es real que es más difícil. Yo asusto a mis estudiantes diciéndoles que la carrera se va haciendo más difícil a medida que avanzan. Y el punto más difícil es el séptimo semestre. Tienen física y matemática, pero tercero es más difícil, cuarto es más difícil, quinto ya es muy difícil, a diferencia de Civil, que después que pasás física y matemática es una bajada, o Mecánica, que después que pasa física y matemática se mantiene en un nivel.

			—En la meseta.

			—Claro. En Eléctrica sigue subiendo.

			—¿Porque cada vez tiene más física y más matemática aplicada?

			—No, porque todos los cursos siguen teniendo física y matemática, y además están las aplicaciones y sigue habiendo teoremas. Pero igual, creo que es la carrera más difícil, por cómo está implementada, entre otras cosas.

			—¿Es la más difícil en otras partes?

			—Es una carrera difícil en otras partes. (196)

			En este sentido, la innovación curricular constituye en sí misma un instrumento de política educativa en la medida en que se identifica a la organización curricular como parte responsable del fracaso académico y se asume su transformación en el marco de un plan de mejora de la carrera integrado a los procesos de evaluación institucional y acreditación regional y en sintonía con experiencias internacionales similares.

			El actual ordenamiento curricular de la carrera tiene varias virtudes y un fuerte debe: no motiva a los estudiantes.

			Las actividades académicas más motivantes para la mayoría de los estudiantes se dan a partir del semestre 4, con Diseño Lógico y en semestres posteriores, en que comienzan a trabajar con dispositivos y sistemas una vez que han adquirido las herramientas de análisis que le ha brindado la formación básica inicial. Acercarse a las aplicaciones y realizar proyectos en equipo son, desde nuestra experiencia, las actividades de la carrera más motivantes para la franca mayoría de los estudiantes de IE. (Giusto, 2013, 2015)

			Su maduración pedagógica se gesta en experiencias de taller llevadas a cabo por el instituto desde principio de los años dos mil (Taller de Proyecto, Taller Encararé, Taller de Electrónica Libre) para otras etapas de la formación.

			Un conjunto de docentes teníamos la visión de que el sesgo de la carrera era demasiado analítico, demasiado de lápiz y papel y con pocas actividades de meter mano, de hacer cosas. Como que los estudiantes eran capaces de dar un montón de respuestas en un problema de papel, pero a la hora de resolver cosas no tenían las habilidades que era necesario incentivar. En el año 2002 un conjunto de docentes propusimos un taller, que se llamaba Taller de Proyecto —había que ponerle un nombre—, que estaba orientado a desarrollar la creatividad, trabajar en equipo, integrar conocimientos de la carrera, de una forma un poco desenfadada, lo cual le daba un matiz respecto del proyecto de fin de carrera. El proyecto de fin de carrera es una actividad integradora, el muchacho mete mano, pero es al final de la carrera. Taller de Proyecto estaba orientado como para el cuarto año, una vez que ellos ya tenían cierta formación en electrónica y demás, y se les proponían problemas disparatados que los obligaban a apelar a su creatividad para poder resolverlos.

			En el medio hubo otros talleres con otros objetivos. El Taller Encararé, que todavía sigue, fue la primera actividad que propuso como objetivo desarrollar la capacidad emprendedora. Fue la primera y la única y creo que hasta el día de hoy. Hay algunas otras actividades puntuales que tratan de desarrollar sus habilidades, pero curricularmente… y lleva casi 10 años el Taller Encararé. (197)

			Los antecedentes mencionados tienen un denominador común. Son actividades de taller, donde la motivación es la herramienta formativa principal, donde los estudiantes construyen prototipos y/o elaboran proyectos, trabajando en equipo y desarrollando sus competencias de comunicación. Los alumnos aprenden haciendo, en un contexto estimulante, lo que redunda en una actividad formativa muy valiosa. (Giusto, 2013, 2015)

			Un factor motivacional lo constituye la posibilidad de elegir el tipo de proyecto y a través de ello el componente lúdico de la experiencia que se aprecia más atractivo.

			Parte de la metodología de Tallerine […], es un hallazgo a mi juicio notable, es que ofrecemos cinco proyectos y el estudiante elige uno de ellos. Eso tiene, primero, el impacto de que está haciendo algo para lo cual tiene motivación intrínseca, él quiere jugar con robotitos, quiere jugar con energía solar. Va a estar haciendo lo que quiere, no lo que le mandamos hacer, dentro de los límites, porque la cantidad de proyectos es finita y el cupo y demás. La motivación intrínseca, trabajar con lo que le gusta, es muy importante en Tallerine. (198)

			De este modo, se definen como objetivos educativos de Tallerine los siguientes:

			1. Motivar a los estudiantes brindándoles la oportunidad de experimentar la resolución de un problema con sesgo lúdico mediante su creatividad y el trabajo en equipo.

			2. Introducir a los estudiantes a la ingeniería eléctrica, sus objetos de estudio, sus métodos, sus herramientas.

			3. Acercar al estudiante a metodologías de trabajo en proyectos de ingeniería.

			4. Estimular habilidades de comunicación, diseño y construcción de prototipos.

			5. Integrar conocimientos de lógica, física, informática, electrónica, matemática.

			El taller tiene además un importante valor e impacto desde el punto de vista didáctico en la medida en que busca invertir la secuencia tradicional de articulación teoría-práctica en la enseñanza y habilita al amplio colectivo docente que participa a experimentar nuevas formas de construcción del conocimiento en el aula, probando la validez de cada una de las propuestas diseñadas en el contexto educativo específico.

			Pero también en la interna nuestra ha sido como romper un paradigma de que primero hay que aprender las cosas para después hacerlas. Creo que eso también ha sido lo grande de Tallerine. Y que ha mostrado que eso no funciona siempre, que hay que tener cuidado. (199)

			Como los estudiantes no saben nada de nada cuando ingresan, acaban haciendo un montón de cosas sin tener la formalización. En Tallerine hacen un montón de cosas que van a saber más adelante, las van a conocer en profundidad.

			Con Tallerine tenemos una experiencia de cinco años, con cinco formas distintas de hacer las cosas cada año, y tenemos una idea bastante clara de cosas que funcionan siempre, cosas que funcionan con ciertas condiciones y cosas que son difíciles. Es mucho más fácil corregir la herramienta cuando tú abrís el abanico y recogés bastante experiencia que probar con una horma fija. (200)

			Con un enfoque de enseñanza centrado en el estudiante, el taller se concibe con una metodología de aprendizaje activo, de carácter grupal, organizado en torno al desarrollo de proyectos previamente diseñados por los docentes, para la resolución de un determinado problema técnico, con elementos lúdicos motivadores. A partir de una introducción teórica inicial, se experimenta luego con objetos tecnológicos a los fines de construir ciertos prototipos, orientados por docentes y tutores estudiantiles. Los equipos deben realizar sucesivas entregas de avance y una presentación pública final del proyecto y sus resultados. En este nivel inicial experimental se abordan problemas de desarrollo o de diseño tecnológico sencillo, prediseñados, con solución prevista, que habilitan ciertas integraciones de conocimientos básico-tecnológicos.

			En el Tallerine resolvés un problema, pero el problema está muy masticado, muy lúdico. (201)

			Una de las cosas que hemos buscado es que los estudiantes de primero articulen las cosas de matemática que ven con la parte práctica que hacen en los Tallerine. No tengo cosas concluyentes, pero en el Tallerine que hago yo hacemos cositas con el teléfono celular, juegan con una pelotita y tienen que programar las leyes de Newton del movimiento de la pelotita, o tienen que usar multiplicación de matrices por vectores para mover. Es hacerlos ver que las cosas que están haciendo en Matemática tienen una utilidad práctica con la cual pueden jugar. Hay también un aspecto lúdico de acercamiento a las ciencias básicas, quizás la articulación un poco más cercana. (202)

			Contribuye asimismo a permear y renovar los territorios curriculares habilitando la participación de todos los docentes que propongan un proyecto de trabajo adecuado.

			Aparte se abre a que distintos docentes hagan propuestas de proyecto y hoy está tal propuesta y mañana esta otra, eso tiene como consecuencia que es una vacuna contra la creación de parcelas. El ser humano es medio territorial: esta es mi mesa y es mi mesa, esta es mi asignatura y es mi asignatura. En cambio en Tallerine hoy hay un proyecto, mañana hay otro, hay una idea que se mostró mejor que otra…

			El tema es que Tallerine no hace siempre lo mismo, son cinco proyectos distintos; si mañana viene un docente con una idea nueva si es buena se va a hacer, no es que esa asignatura es propiedad de tal docente. El instituto tiene un esquema de poca rotación en los cursos básicos. […] tiene sus riesgos el hecho de que un curso importante sea el coto de caza de un conjunto de docentes… un docente nuevo que llega al instituto y que tenga alguna idea interesante, entusiasma un par de grados 1 atrás de un proyecto, plantea la idea y no hay ni la más mínima voluntad ni ningún mecanismo para decirle que no. (203)

			Un valor agregado que surge de la evaluación de la experiencia es la de contribuir a la “creación de una comunidad educativa”, en el sentido de estimular el establecimiento de lazos sociales y afectivos entre docentes y estudiantes que ayudan al ingresante a construir el sentido de pertenencia institucional y académica (Giusto, 2015).

			A cuatro años de iniciada la experiencia, se cuenta con algunos estudios que muestran resultados promisorios desde el punto de vista de la retención y el rendimiento estudiantil.

			Sí, ha habido varios estudios. Yo he seguido los números de inscripciones a la carrera, antes y después de Tallerine, y cuando empezamos a ofrecer Tallerine se dio un escalón de 20 % en los inscritos en la carrera que se mantuvo positivo. Ese escalón se aprecia ya en las asignaturas del sexto semestre ahora, aquel escalón del 2013 son los que están llegando ahora. Yo soy el profesor de una asignatura del sexto semestre, y el año pasado tuvimos 82 estudiantes inscritos y este año, 108; 10 se justifican por el tema de la tercera recursada, un cambio en las reglas de cursado que ocurrió en 2015-2016, pero de 80 a 100 no se justifica por eso, lo que hay es un escalón de inscritos en Ingeniería Eléctrica, que se corresponde con aquel otro que empezó en 2013.

			También hay estudios de la Unidad de Enseñanza sobre el desempeño de los estudiantes que hacen Tallerine, luego de terminar Tallerine. Y se estudió cuántos créditos ganaban aquellos muchachos que habían hecho Tallerine comparados con los que no lo habían hecho. Los números son positivos, elocuentes en el sentido de que les va mejor. Sí, hay una correlación apreciable entre los resultados académicos de esos muchachos, eso está correlacionado con haber hecho Tallerine o no.

			Ese estudio identificó una correlación fuerte entre hacer Tallerine y que les fuera mejor y se hicieron entrevistas a los muchachos tratando de ver por qué les había ido mejor. Se hicieron entrevistas telefónicas, decenas de ellas, y lo que los muchachos manifestaban, de una forma muy fuerte, era la motivación, la integración social entre ellos y el hecho de que terminaban el primer semestre y estaban motivados, integrados y con un equipo de estudio. Muchos de ellos seguían estudiando en Cálculo, en Álgebra, en Física, con su mismo equipo de estudio. Entonces ya arrancaban en mejores condiciones que el resto de los muchachos.

			Ese tipo de estudios fue lo que dio respaldo cuantitativo, un análisis lo más objetivo posible, a las apreciaciones nuestras de estar en Tallerine. Hicimos encuestas, sobre todo en primer año, tratando de ver cuán entusiasmados estaban con el taller, y estaban supermotivados. (203)

			Proyecciones hacia el área de fundamentos de IE

			En la línea de adelantar contenidos de la formación tecnológica específica, como vimos, el IIE se propone actualmente reorganizar la etapa intermedia de la carrera incorporando, entre otros cambios, la nueva orientación metodológica.

			Este proyecto constituye una propuesta de un grupo de docentes que, motivados por la experiencia de Tallerine, creemos que los cursos básico-tecnológicos deben organizarse en torno a una actividad tipo taller, motivada desde las aplicaciones, que integre estos conocimientos y contribuya a desarrollar un conjunto de habilidades centrales para la formación del ingeniero: trabajo en equipo, creatividad, resolución de problemas, comunicación y documentación, aplicación de conocimientos básico-tecnológicos de la carrera, habilidades de ejecución de proyectos, introducir aspectos vinculados a la ética, autoevaluación y autocrítica, utilizando para ello, como objetivos y herramientas, la motivación del estudiante y la identificación con la propuesta y la integración entre los distintos actores del taller. (Giusto, 2015)

			Se trata de reorganizar varias asignaturas del núcleo básico-tecnológico y otras asociadas, en el sentido de pensar una nueva secuencia temporal de los contenidos fundamentales. Ello supone no solo la reubicación de cursos sino también el cambio conceptual y metodológico en el enfoque de enseñanza, buscando atemperar el sesgo formalista matemático, mejorando su contextualización al perfil profesional y empleando metodologías activas de trabajo experimental a través de proyectos con la perspectiva de “sacar durezas innecesarias”. (IERD6)

			—La idea central sería lograr hacer una secuencia que permita construir mayor sentido en lo que se está aprendiendo.

			—Ahí está, que permita segmentar más la forma en la que se aprende, cuestión de que la integración la hagan más no necesariamente en un curso, sino a lo largo del avance, adelantar contenidos, porque estamos hablando de que cosas que están acá van a pasar al segundo año, las que puedan pasar a segundo o primero, en principio estamos pensando en segundo, pero pueden llegar a pasar a primero. Y generar espacios para talleres nuevos, ya no talleres motivadores sino talleres formadores. (205)

			En el medio resolverías problemas más estándar, también con cierta guía, pero menos masticados, y que te obliguen a integrar cosas que has venido aprendiendo o que vas a aprender y todavía no aprendiste e igual las vas a tener que usar. Pero con alcance bien acotado… (206)

			Inspirados en la experiencia de Tallerine entonces se propone diseñar un taller de proyecto en el que se desarrollen aplicaciones paralelas a los cursos básicos, a fin de promover una integración de conocimientos cuasi simultánea que estimule aprendizajes más auténticos.

			Entonces estamos pensando en un taller, que hasta ahora llamamos Taller de Tercero, que sea una actividad de proyecto basado en aplicaciones de ingeniería, motivado por aplicaciones que sean paralelas a esos cursos, donde resuelvan problemas prácticos motivados por aplicaciones.

			En el Taller estamos pensando proponerles un problema de ingeniería, que puede ser por ejemplo procesar electrónicamente las señales de un electrodo, de un electrocardiograma. Uno tiene un electrodo, una señal biológica, que es una señal electrónica, y puede desarrollar un pequeño circuito que filtre esa señal biológica, que la amplifique y la procese de alguna forma. Y las herramientas que son necesarias para hacer ese dispositivo son las que se aprenden básicamente a esa altura del currículo. Entonces la idea sería ofrecer un taller que duraría un semestre, en el cual empezamos planteando un problema de esa índole y ellos lo van desarrollando a lo largo del semestre y van resolviéndolo integrando conocimientos que —y acá viene una innovación— vieron, están viendo o van a ver próximamente.

			Entonces ahora vamos a estar dando dos o tres cursos a esa altura del currículo y el taller en paralelo. Aquel muchacho que vio dos o tres cursos el semestre anterior y ahora está haciendo taller va a ir con las cartas vistas a hacer el taller. Hay muchos que lo van a estar haciendo en paralelo y otros capaz que lo hacen el semestre siguiente. Van a trabajar en equipos y les vamos a dar material de lectura para que cualquiera que tenga un bache vaya y lea, para poder manejarse con esa óptica. De esa forma desacoplamos ciertas cuestiones de logística, ciertas restricciones que había en el abordaje anterior. Uno no podía hacer el laboratorio si no hacía otra asignatura, si no tenía una previa. Aquí la lógica es diferente. (207)

			Junto con el dispositivo de Proyecto Final la formación práctica profesional comenzaría, de este modo, a transversalizarse en la carrera logrando una mayor articulación teoría-práctica, así como un fortalecimiento de la formación general del ingeniero en competencias genéricas que hoy se entienden indispensables.

			Proyecto final de carrera

			El proyecto final de carrera se introduce de forma sistemática a partir del PE 87, ajustándose en sus fines y duración a lo largo de los años. El plan actual redefine su alcance a los efectos de atenuar su incidencia en la prolongación del egreso.

			Constituye actualmente la única instancia de aprendizaje por resolución de problemas con complejidad mediana en la que se integran conocimientos previos de la carrera.

			—¿Y actualmente la resolución de problemas estaría esencialmente focalizada en el proyecto?

			—Sí, es la única instancia donde resolvés un problema completo. Si bien obviamente en los cursos te enfrentás a problemas, en general son mucho más chicos, acotados, delimitados y no intercursos.

			—Acá es donde se produce o se busca que se produzca la mayor integración de conocimientos del conjunto de la carrera. Está puesto ahí.

			—Está puesto ahí, lo cual no está bueno, me parece que sea la única instancia… (208)

			Su objetivo primordial es desarrollar en equipo un proyecto completo de ingeniería, con mayor o menor apertura, de acuerdo al tipo de propuesta de que se trate.

			—Son siempre problemas abiertos…

			—No necesariamente, son problemas de ingeniería. Acá formamos ingenieros, no investigadores, entonces son problemas de ingeniería; puede ser: hay que hacer una central eólica en tal lugar, diseñen un parque eólico. Eso no es un problema abierto, es un problema de calcular, de medir. Hay muchos problemas de ese estilo.

			—¿Cómo los catalogarías?

			—Son proyectos de ingeniería, proyectos de ingeniería tradicionales, digamos, de elaboración de una solución tecnológica. Una solución técnica para un problema. A veces esos problemas están vinculados a una línea de investigación. Es muy raro que un proyecto de fin de carrera sea una cuestión abierta. Porque nosotros les exigimos —y en eso somos cuidadosos…— que los temas que propongan estén acotados en el tiempo, el proyecto de fin de carrera dura un año.

			Puede ser que el problema sea medio abierto, pero la solución tiene que estar más o menos clara en la cabeza del docente. Por ahí va. (209)

			Se identifican tres fuentes de problemas: los derivados de proyectos de investigación docente, los derivados del asesoramiento técnico a través de convenios y los problemas propuestos por los propios estudiantes.

			El proyecto de fin de carrera sin duda es otra vinculación fuerte con la investigación, porque ahí sí tienen que resolver problemas completamente. Muchas veces esos problemas tienen que ver con proyectos de investigación de los grupos.

			Básicamente hay tres fuentes de proyectos de fin de carrera. Los docentes proponen temas, que muchas veces tienen que ver con sus proyectos, esa es una fuente. También hay empresas que vienen a hablar con nosotros porque necesitan algo, y hay un convenio y hay un tema propuesto. Y los muchachos también vienen con problemas que se les ocurren. Si uno de esos temas es escogido por un grupo de estudiantes y hay un docente que lo quiera dirigir, sea cual sea el origen del tema, hay un proyecto de fin de carrera. (210)

			La elaboración del proyecto no debe superar el año de trabajo por lo que se cuida especialmente la formulación de propuestas adecuadas al nivel de formación de los estudiantes y que sean acotadas y realistas.

			Tú tienes que decirle al docente: será vinculado a tu proyecto, pero el pedacito que le vas a dar al muchacho no va a ser investigar el agujero del mate, tiene que ser algo para lo cual tú como docente tengas claro por dónde va la solución. He dirigido algunos que han dado lugar a papers, pero son casos muy raros que ahora no aceptaría, una modalidad de proyecto de fin de carrera vieja, y duraba dos años o lo que durara, yo proponía algún proyecto así, pero porque los estudiantes que lo tomaban eran tipos muy brillantes. Varios de ellos ahora son doctores. No es lo común, lo común es que sea un proyecto bien acotado, que sea un problema concreto, puede ser algo que en el país no se haya hecho eso. Eso no quiere decir que sea abierto, es un elemento de investigación hacer en el país algo que no se ha hecho. (211)

			El papel que cumple esta experiencia de formación en la conformación del perfil de egreso aparece como decisivo no solo en términos de la integración de conocimientos básicos y técnicos específicos y no específicos, sino también en relación con la construcción del rol y la identidad profesional. La actividad incorpora además conocimientos nuevos de planificación, gestión y control de proyectos.

			Para mí es lo fundamental en nuestra carrera, es lo que permite que los estudiantes realmente den un salto en madurez, se conviertan en ingenieros. Es un trabajo de ingeniería lo que hacen. Creo que ahí culmina realmente la carrera y convergen todos los conocimientos; no todos, porque cada proyecto de fin de carrera hace algunas cosas, pero muchos conocimientos de la carrera.

			Se integran muchos conocimientos previos, es casi el único lugar donde se ven obligados a elaborar un documento largo, de 100 o 150 páginas, escrito, que tiene que estar bien escrito, que tienen que presentar en público. De esas cosas se hace algo en la carrera, pero ahí bien en serio. Hay una serie de aspectos fundamentales para ingeniería que solo se aprenden ahí, como la gestión de proyecto, un diagrama de Gantt, una modulación de los recursos, una evaluación de riesgo, una evaluación de costos. Todas esas cosas solo se ven ahí. (212)

			Finalmente, se entiende que este componente constituye uno de los aprendizajes más potentes de la carrera, junto con el nivel de su formación básica. La experiencia de cogobierno y de docencia inicial también aparece como un diferencial de la formación.

			Es algo para mí fundamental en la carrera y es una de las diferenciales que tenemos, hacia fuera también. Cuando mando estudiantes a hacer posgrados al extranjero y después converso con los que los han recibido allá, amigos, los valoran muy bien. Hay tres componentes que hacen la diferencia de nuestros estudiantes con otros, la combinación de esos tres. Uno es la formación básica, otro es haber hecho el proyecto de fin de carrera, que les da una madurez que muchas formaciones no tienen en otros lados, y el tercero es la experiencia del cogobierno. Cogobierno y grados 1, el haber pasado les da también una madurez, o haber hecho cogobierno y/o haber sido grado 1 de algo les permite tener otro nivel de abstracción y de organización de cómo hacer las cosas, globalidad. Entonces los colegas cuando me piden nuevos estudiantes valoran especialmente eso; después en conversaciones saco en claro que se refieren a eso, me lo dicen con otras palabras. Me hablan de la madurez, de la seriedad con que hacen las cosas, de los fundamentos que traen, de la amplitud cultural que tienen, que tiene que ver con los que hicieron cogobierno. (213)

			Prácticas en contexto real: pasantías

			Se introducen por primera vez en el Plan de Estudios 1997 como un componente innovador y son fuertemente recomendadas, pero tienen un carácter opcional por lo que el estudiante puede hacer una actividad integradora alternativa para recibirse. Su duración es de un mínimo de 240 horas que se cumplen en períodos de entre dos y seis meses.

			En los primeros años se adoptaron medidas para promover la inserción de los estudiantes en el medio y el colectivo docente orientaba y supervisaba la actividad.

			… hace algunos años se trataba de buscar más lugares y más convenios, incluso había un incentivo a la pasantía con exoneraciones, que creo que sigue estando pero no se usa prácticamente.

			—¿Exoneraciones de qué tipo?

			—Exoneraciones de aportes. Había como un contrato tripartito universidad-pasante-empresa.

			—Al principio tuvieron que estimular, hacer acuerdos más fuertes.

			—Sí, antes de que yo estuviera relacionado había cosas de ese estilo para incentivar a una empresa a tener pasantes. Pero ahora…

			—… fluye solo. ¿A partir de qué momento empezó a haber una inserción medio a pleno de los estudiantes tempranamente? 2009-2010. (214)

			Inicialmente por ejemplo implementamos contactos intermedios, cada docente del instituto tenía dos o tres pasantes como referente, entonces se contactaba con el jefe, preguntaba cómo iba, se contactaban, después eso lo fuimos eliminando por la vía de los hechos, porque no aportaba mucho, y está funcionando así. (215)

			Actualmente, y como resultado del cambio en los niveles de ocupación de la IE, la pasantía se transformó en una validación de la actividad laboral que desarrollan los estudiantes durante la carrera, resuelta de forma administrativa y sin requerirse el contacto directo de la institución con la empresa.

			En estos últimos años mucha gente está trabajando, entonces termina siendo más que una pasantía una validación del trabajo que está haciendo, que tiene que ser relativo a ingeniería eléctrica en un sentido amplio, cualquier trabajo que esté haciendo que sea relativo a ingeniería eléctrica en sentido amplio puede servir para validar esos créditos, que es lo que está haciendo la gran mayoría. Entonces no es exactamente que la gente se plantee “voy a hacer una pasantía”, sino que está trabajando y lo valida. (216)

			El IIE exige ciertas condiciones sobre la pertinencia de la actividad y la presentación de un plan de trabajo acordado por el estudiante con su supervisor laboral.

			Hay un conjunto de requerimientos para validar esos créditos de la carrera. Uno es lo que te decía, que sea un trabajo real, en una relación de dependencia, con algún jefe, que sea remunerado, que tenga que ver con la ingeniería eléctrica en sentido amplio —se aceptan cosas de software incluso—, y el otro criterio es la cantidad de horas mínimas totales. Tienen que presentar un plan de trabajo en el cual den la información de dónde van a estar, quién es el referente en la empresa y cuáles son las tareas que van a hacer. (217)

			En algunos casos la existencia de la pasantía “validable” estimula también la búsqueda de trabajo del estudiante durante la carrera.

			… Para los que están en el momento de entrada como que los obliga a dar ese paso y ven esa primera experiencia laboral, también hay una cierta cantidad.

			—Los incentiva a la salida al medio.

			—Para muchos es una necesidad, y para otros ese paso te obliga a hacerlo, y probablemente si te gusta seguís, o si no te saca mucho tiempo y te deja más o menos continuar la carrera. En muchos casos tienen cierta flexibilidad para trabajar y seguir haciendo la carrera más o menos bien. (218)

			De este modo, son los estudiantes quienes buscan oportunidades de trabajo que surgen de los contactos personales y de la oferta que difunden la propia facultad y el IIE.

			Sí; hay gente a la que le es más sencillo, por contactos familiares. Después está la Oficina de Trabajo del CEI, siempre están surgiendo cosas, y muchas de esas cosas sirven para validar los créditos. Nosotros no hacemos contactos directos, pero hacemos difusión de las cosas que nos llegan y alguna gente nos manda información “estamos buscando estudiantes o pasantes”. Lo difundimos, y hay una lista de interesados en hacer pasantía, les llegan los correos de las eventuales oportunidades de pasantía. (219)

			Su inserción prioritaria tiene lugar en las empresas públicas de electricidad y telefonía. También se ocupan actualmente en otros entes y organismos del Estado y en empresas privadas pequeñas vinculadas a la energía eléctrica y a las telecomunicaciones, así como al control industrial de grandes empresas o en el área de la ingeniería biomédica.

			No tengo una estadística hecha, pero hay mucha gente en las empresas públicas.

			—¿Fundamentalmente?

			—Antel y UTE. Pero hay gente haciendo cosas eléctricas o de telecomunicaciones en alguna otra como Ancap u OSE incluso, la Intendencia, hay una buena parte en la administración de la red de la Intendencia y en la parte de máquinas eléctricas de la Intendencia. Hay pasantes periódicamente yendo ahí. Esos serían los públicos. Después hay empresas chicas de mantenimiento eléctrico y de diseño de cosas eléctricas, como subestaciones. Ahí hay gente que a partir de esa empresa trabaja para UTE, por ejemplo, o en estos últimos tiempos en la parte de generación eléctrica como los molinos o energías renovables en general. Después en la parte de telecomunicaciones, redes celulares, etc., hay mucha gente en las empresas que le dan servicio a Antel, y después hay también bastante gente trabajando en control industrial, en las empresas que hacen control industrial para las grandes empresas como las papeleras o las pasteras u otras empresas grandes. Y en la parte de diseño de equipos médicos, como la gente de CCC, esa gente siempre tiene estudiantes de Ingeniería Eléctrica. (220)

			El valor formativo parece estar dado fundamentalmente por la experiencia práctica y las posibilidades de integración teoría-práctica, brindándole al estudiante la oportunidad de dar un mayor sentido al estudio de la IE. De este modo, para muchos resulta una experiencia de estímulo para continuar la carrera.

			Hay gente que ya está trabajando y gente que empieza a trabajar, empresas que usan una especie de pasantía como período de prueba y mucha gente queda. En ese período la gente está realmente haciendo su primera actividad laboral, después queda trabajando. Y en esos casos ven cosas que salen de la formación más teórica de la facultad y se sienten como empresas en sus informes, como que lograron ver otras cosas y en muchos casos les da como un empuje en la carrera, le encuentran el gusto.

			—Empiezan a ver la práctica profesional.

			—Hay muchos que de repente andaban medio peleados con las asignaturas básicas y encuentran un poquito más…

			—… de sentido a la formación.

			—Sí, les da fuerza para seguir en algunos casos. Después capaz que te saca horas también. Eso por lo menos es lo que expresan en sus informes. (221)

			Por otra parte, en la medida en que actualmente tienen más oportunidades de elegir un trabajo vinculado con sus intereses personales, los estudiantes pueden alinear las opciones de cursos y proyectos de la carrera y la experiencia laboral en un mismo sentido, acumulando mayor experiencia.

			—¿Te parece —da la sensación de que sí, por lo que dicen los estudiantes— que son actividades integradoras, que esa experiencia tiene ese componente de integración de conocimientos?

			—Sí.

			—Teoría-práctica, fundamentalmente.

			—Sí, y la ventaja de los últimos años es que el estudiante tiene cierta chance de elegir, de esperar la oportunidad y elegir algo que esté alineado con su interés o con lo que está haciendo en ese momento.

			—… ¿Logran vincularlo, algunos, con el proyecto de fin de carrera? ¿Hacen articulaciones? ¿O son dos instancias formativas diferentes que no conectan? Iniciativas que surgieran de la propia experiencia del trabajo.

			—Creo que en general está alineado con la temática, no mucho con iniciativas o pedidos de la empresa o algo así. Hay algunos casos, pero en general me parece que el proyecto de fin de carrera también lo alinean con el interés o con lo que están haciendo, atan todo, todo más o menos empuja para el mismo lado, no tanto porque haya proyectos pedidos específicamente por la empresa, que los hay, pero no creo que sea lo mayoritario. (222)

			No obstante, la oportunidad del encuentro con el mundo del trabajo, tanto para el estudiante como para la academia, no se profundiza en otros sentidos. Por ejemplo, como oportunidad de reflexión colectiva acerca de las experiencias de trabajo en sus múltiples dimensiones, organizacionales, profesionales y personales. Tampoco en el sentido de una cierta incidencia de la universidad en el medio.

			Revisar cosas siempre es necesario. […] si bien hay gente trabajando, no hay un acercamiento de las empresas a la carrera. Y eso de que las empresas que no usan ingeniería empiecen a usarla creo que queda un montón y que la pasantía podría ser un paso para ganar esos lugares. Lo que puede pasar con esas empresas que no usan ingeniería es que si toman un estudiante de Ingeniería Eléctrica no saben muy bien qué hacer con él y lo ponen a hacer algo administrativo y no sirve. Entonces ahí probablemente se requiera más dirección.

			—La carrera tendría que tener más iniciativa de generar el rol.

			—Probablemente en esos lugares es donde haya lugar para crecer, con algún sentido de inclusión o de lo que sea, pero de tener más oportunidades; o de extensión, no sé. Después, las empresas que son de gente de acá de la facultad sí que toman gente de la facultad, eso lo necesitan y va a seguir funcionando, y tampoco requiere mucha guía, porque es gente de facultad. (223)

			La resolución de las pasantías en un modelo de validación de la experiencia laboral se entiende también adecuada desde el punto de vista de los costos educativos, en la medida en que en general se visualizan como de calidad aceptable.

			—Están en espacios adecuados de práctica, desarrollando prácticas que son de buena calidad.

			—Sí; capaz que si te ponés muy exquisito seguramente tengas un montón de peros, pero implementar una pasantía diferente de esa te implicaría mucha gente, mucho recurso docente. (224)

			14. Formación social y deontológica

			Función social de la ingeniería nacional y planes de estudios

			Como vimos, la ingeniería uruguaya nace fuertemente vinculada con las necesidades de desarrollo material, económico y social del país, acompañando en general los proyectos de política nacional (Martínez, 2001).

			… lo que se ha llamado desde hace ya años la función social del ingeniero. Esto fue trazado además por los primeros ingenieros nacionales. Los tres primeros que egresan, en el año 1892, que fueron Pedro Magnou, Eduardo García de Zúñiga y José Serrato, se formaron con esa orientación.

			“Acá se necesitan ingenieros nacionales”, esa definición es clave para entender lo que va a pasar después. Y para entender además cuál es su inserción, su función. Esa función social es una función de técnicos del Estado; fundamentalmente fue eso lo que hicieron. La ingeniería en nuestro país genera un cambio muy radical en lo que la Universidad le provee a la sociedad. Los ingenieros van a ser los creadores de la modernización del Estado, por eso necesitaban esa comprensión fundamentalmente social, económica, etc., de conocimiento social, económico de la realidad en la cual viven. (225)

			Por eso muy tempranamente la facultad incorporó en sus planes de estudios temas de Legislación y posteriormente de Economía Política y de Administración (tabla 4).[88]

			Inicialmente tuvieron Ingeniería Legal. Se sigue manteniendo Ingeniería Legal, que pertenece a nuestro departamento y es dictada por docentes de la Facultad de Derecho, por abogados. Economía viene después. […]

			A partir de las décadas del veinte y del treinta, la facultad empezó a incorporar algunas asignaturas que tienen que ver con economía, ciencias sociales, etc. (226)

			Posteriormente, ya en los años sesenta, se introduce la naciente Sociología, general y específica del Trabajo, acompañando la impronta social de la época que da lugar a la incorporación de contenidos de las disciplinas sociales y humanas en las reformas curriculares de la década.

			… no olvidemos que en ese momento sucede en la universidad todo un gran movimiento de transformación y reformulación muy avanzado. La incidencia además de los cursos de verano, de la llegada de Darcy Ribeiro, y la incidencia de un ingeniero formidable que fue Maggiolo, que pasa a ser rector de la universidad. La impronta que le da Maggiolo, esa tradición de una visión sociológica, de una incidencia política y todo lo que comprende, sea los planes de estudio, sea la práctica social. Por eso la universidad en esos momentos comienza a ser atacada. (227)

			Durante la dictadura se incrementan las asignaturas referidas a la gestión y administración empresarial.

			A partir de la restauración democrática se mantienen las asignaturas de Economía y Legislación y Relaciones Industriales a cargo de las facultades de origen y se introduce por primera vez un enfoque de corte epistemológico mediante la introducción de la asignatura primero denominada Tecnología y Sociedad y luego ampliada a Ciencia, Tecnología y Sociedad. Esta está a cargo de docentes de Filosofía de la Ciencia provenientes de la Facultad de Humanidades.

			Por eso años después, el título restringido que tenía Tecnología y Sociedad se transformará en Ciencia, Tecnología y Sociedad, en esa imbricación necesaria de las ciencias básicas y formales, etc., que tiene la formación de los ingenieros.

			… los ingenieros acá se forman inicialmente y sucesivamente en la tradición de que la ciencia y la tecnología vayan acompasadas, integradas como tales. La base del conocimiento científico básico es necesaria para el ingeniero, y la base del conocimiento en los campos sociales también. (228)

			Se trata de aportar una mirada crítica, no ingenua, acerca del papel del desarrollo científico y técnico en la historia de las sociedades y la función social que debe cumplir el profesional universitario en este sentido.

			Les insistimos mucho a los muchachos, a los estudiantes, en que nosotros no hablamos específicamente de ciencia y tecnología, hablamos de la sociedad a la cual se integra el proceso de producción, de difusión y de intervención de la ciencia y la tecnología en el proceso productivo, en el proceso social e incluso en el desarrollo político de esta sociedad.

			—El foco principal de la asignatura es el rol de la ingeniería y del ingeniero en la sociedad.

			—Exacto, lo que se ha llamado desde hace ya años la función social del ingeniero. (229)

			Proceso de academización: creación del Departamento Inserción Social del Ingeniero

			El componente social del currículo de Ingeniería constituye hasta los años dos mil un núcleo aislado de asignaturas, sostenido desde el punto de vista académico en un sistema de contratación, por horas curso, de docentes de las facultades sociales de referencia, con bajas dedicaciones y nula articulación curricular y académica.

			Nuestra asignatura, Economía, Ingeniería Legal y otras asignaturas que estaban también, como Gestión, Administración de Ingeniería, etc., eran asignaturas aisladas, no tenían institutos, dependíamos directamente del decanato. Lo cual generaba una serie de circunstancias muy difíciles… puramente administrativas en esos momentos. (230)

			Madura entonces institucionalmente la idea de crear una estructura departamental que nucleara este cuerpo docente y gestara un proyecto de desarrollo académico cuyo aporte trascendiera la enseñanza de grado y de posgrado.

			Empezamos a reunirnos y empezamos a ver la necesidad de que fuera algo más que un espacio administrativo, que fuera un espacio que incorporara asignaturas como Economía, las asignaturas de derecho, la nuestra, etc., las de gestión y administración, con arquitectura, Arquitectura Tecnológica, que teníamos de alguna manera una relación idéntica.

			Éramos afines porque estábamos mirando esto en función de una relación social muy fuerte y con una visión además social, al margen de lo que opinaba cada uno sobre esto. Fue creciendo esa idea y en determinado momento se resolvió hacerlo así. Se resolvió crear un… departamento cogobernado cuya comisión integran los tres órdenes, y designar un jefe, etc., para que ese departamento empezara a crecer como dice el título que le pusieron: “inserción social del ingeniero”, no “inserción profesional del ingeniero”. Que esa función social trascendiera el desarrollo normal de la formación curricular o poscurricular o de las asignaturas para tener una idea general. Y en eso se comenzó a partir del 2005 (231).

			Tabla 4: Evolución de las asignaturas sociales en los planes de estudios
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			Se conforma así un departamento multidisciplinario, fundamentalmente de ciencias sociales y humanas,[89] con dedicaciones docentes de alta, mediana y baja carga horaria, conformado por tres grupos de trabajo: Innovación y Sociedad, Administración de Organizaciones, a los que se suman Economía y Derecho a través de convenios con las respectivas facultades, y Arquitectura Tecnológica (Udelar-FI, 2015).

			Esfuerzo de adecuación al campo profesional y confrontación de miradas

			La revisión de los programas de cursos permite comprobar que ha existido un esfuerzo de adecuación de las disciplinas —con sus peculiares recortes temáticos— al perfil profesional de las ingenierías y de los requerimientos de los posgrados, si bien la enseñanza nunca queda exenta de la conflictiva propia de la confrontación de las diferentes miradas disciplinares.

			Los muchachos vienen muy formalizados, para ellos la literatura, la historia, la filosofía son cosas líricas. Hemos tenido algunos encuentros difíciles: “Yo no vine para hacer historia, yo no vine acá para hacer filosofía, yo no vine acá…”. Esa expresión tiene que ver con su propia formación, y tiene que ver además, a mi modo de ver, con la propia formación de la educación, en el sentido amplio, del proceso de formación. […] Sin embargo, en todos nuestros trabajos, a pesar de las discrepancias que se pueden tener en cuanto a la visión que uno tiene para decir “el proceso de formación, de producción de ciencia y tecnología tiene que ver con esto y con esto”, a lo que el otro puede decir “yo no entiendo”, al margen de ese tipo de discusión, creo que hemos ido ganando mucho espacio en esta facultad. No somos rechazados, al contrario. Siempre hay resistencia, la resistencia natural de muchachos o de docentes o de gente que transita por la facultad que dice: “¿Y para qué quieren esto? Al final de cuentas, ¿para qué necesitan que alguien les hable de la revolución científico-tecnológica y les diga que hay necesidad de tener una visión filosófica del problema, porque ese es un fundamento importante?”. Esto es costoso, pero es formidable para que uno pueda recrear, confrontarse con las objeciones.

			Tenemos el curso de Energía al que viene gente de UTE, de Antel, de Ancap, y discutimos los problemas actuales en función también del pasado. Tratamos de dar explicaciones convenientes en el sentido de que permitan entender por qué se ha obstaculizado determinado frente de desarrollo energético; cuáles son para nosotros las condiciones sociales, políticas y económicas que han pasado para que surja de repente un camino distinto o se bloquee otro.

			A los estudiantes siempre les decimos que tienen que pensar en dos cosas que a veces son confrontadas, que son la vocación y la necesidad. Por eso a veces les damos a leer cosas de Max Weber, La ciencia como profesión; les cuesta mucho, mucho. Tratamos de que incorporen ese análisis sociológico formidable que para mí hace Weber, cómo la vocación en el sistema capitalista se destruye por la necesidad profesional. Les cuesta mucho desentrañar ese problema. Les preguntamos: “¿Y por qué están acá ustedes? ¿Por qué eligieron tal asignatura?”. A veces soy bastante —esto es simplemente aparente— agresivo, les digo: “¿Por qué no eligieron la poesía? ¿Por qué entienden que un poeta es de menor calidad social que un ingeniero, si el poeta hace cosas hermosísimas, que también ustedes pueden aprovechar?”. Un poco para provocarlos. (232)

			Contexto y enfoque de formación

			Como vimos, el peso de la formación en el área curricular de Ingeniería y Sociedad es somero con relación al volumen de la formación básica y tecnológica. Para el caso de Ingeniería Eléctrica se fija en 12 créditos mínimos, lo que no alcanza al 3 % del tiempo curricular. El curso de Economía es obligatorio, sugiriéndose adicionalmente una opcional. La formación legal y de administración forma parte del área curricular de Ingeniería Industrial.

			El curso de Ciencia, Tecnología y Sociedad, ubicado actualmente en segundo año, tiene la posibilidad de cursado libre, como muchos cursos de la facultad, por lo que la mayoría de los estudiantes hacen esta opción, realizando como actividad un trabajo monográfico con tutoría docente.

			De este modo, el núcleo docente responsable ha ido evolucionando en el sentido de articular en lo posible las temáticas del curso a asuntos de interés de la facultad y promover un enfoque de enseñanza activa que privilegie la indagación, la discusión grupal y la reflexión crítica del desarrollo científico y tecnológico por sobre un enfoque teórico tradicional de enseñanza y evaluación.

			Inicialmente tuvimos una experiencia no buena, hacíamos un examen normal escrito con 400, 500 estudiantes, era un espanto. Además les exigíamos algo que no queremos hacer, una memorización de hechos, fechas, autores, etc. Eso para nosotros no es importante, lo importante es que entiendan la relación entre la ciencia, la tecnología y la sociedad, en un sentido muy estrecho. (233)

			Se advierte así que la principal preocupación radica en lograr atraer y calar en las concepciones estudiantiles, asumiendo de algún modo los límites de la realidad.

			—¿Es un peso suficiente, o es el posible?

			—Es el posible.

			—Hacen además a veces demasiado tempranamente la materia, el tema de la ubicación…

			—Nuestra materia se inició como un curso para primer año; encontramos unas dificultades brutales y pasó a ser un curso para segundo año, pedimos que fuera casi al final.

			—Es lo más adecuado.

			—No lo hemos logrado. No hemos podido convencer a los propios estudiantes.

			Desde un punto de vista hay un atractivo para los estudiantes de hacer esta asignatura. El primero es que no vienen a clase, y el segundo es que haciendo un determinado trabajo les da 8 créditos, una cifra importantísima. Ese fue inicialmente un buen estímulo, pero la mayoría de los estudiantes no vienen a clase. ¿Cómo solucionamos el problema? Porque esto tiene un objetivo que no es simplemente certificar. Nosotros hacemos un trabajo colectivo por grupos de tres a cinco, les damos un tema y tienen que trabajar sobre ese tema.

			—Es un enfoque bien activo.

			—Claro, es activo para ellos y para nosotros, porque a nosotros nos exige, a medida que avanzan los trabajos… una pequeña monografía que requiere una cierta cantidad de investigación en grupo.

			Les indicamos: “Lo que queremos es que ustedes piensen, discutan entre ustedes sobre temas”. Entonces en los últimos cinco o seis años estamos dando temas muy vinculados con la actividad de la facultad, hemos repasado todo, tenemos una lista de temas importantes.

			—Los tópicos que se trabajan en la facultad.

			—Y los institutos, etc., y otros de afuera, circunstancias que están pasando. (234)

			Se asume también, con cierto realismo, que la competencia de la formación social con las otras áreas curriculares, desde el punto de vista de su nivel de exigencia y de legitimidad académica, es decisiva.

			Esta es una facultad muy exigente, es un mecanismo fortísimo para el estudiante, que entonces dedica mucho tiempo a eso. Nosotros lo entendemos, sabemos que ellos tienen que aprobar Matemática, tienen que aprobar Física, tienen que aprobar los temas específicos, no es cualquier cosa. Eso les exige mucho tiempo, mucha atención, entonces tratamos de darles un espacio de discusión, de amplitud, para que de alguna manera limpien un poco todo ese aspecto muy fuerte y piensen, no solo piensen para qué están acá, por qué eligieron esto, cuáles son las causales de todo esto. Los hacemos discutir esas cosas, hemos hecho no encuestas, pero trabajos sobre eso, sobre formación, cómo se están formando, cómo analizan, cosa que les cuesta mucho porque tienen temor de decir cosas. (235)

			Finalmente, se acepta que son una minoría los estudiantes que logran un aprendizaje significativo, removedor desde el punto de vista de su experiencia formativa.

			… les exigimos que piensen en su función como universitarios, en términos generales, y como proyecto de ingenieros en los variados campos que hay acá. Eso. Hemos tenido resultados muy interesantes.

			—Que no deben de ser mayoritarios.

			—No, absolutamente no. […] Durante tres años les pedimos a los estudiantes que analizaran los convenios que hace la facultad con empresas públicas y privadas, y ha sido hermoso. Uno ahí ve la capacidad que tiene el joven para comprender el tema, el problema y la cuestión, y enfrentarlo. Repito, no son mayoritarios, pero es un porcentaje importante.

			Tengo anécdotas muy interesantes. Ingenieros que se reciben y años después me mandan un correo: “Profesor, me olvidé de decirle algo: lo que ustedes hicieron me transformó, yo ahora estoy en otra cosa, veo las cosas distinto”. Eso es una gran satisfacción. (236)

			Visiones desde la carrera de Ingeniería Eléctrica

			Desde la perspectiva de los docentes de IE, existe la percepción de que la oferta clásica de formación social “no está aportando demasiado” ya que el cursado libre se resuelve de forma más bien administrativa y la actividad no se ubica en un momento apropiado de la carrera. Se trata, no obstante, de un espacio muy abierto, ya que la opcional también puede realizarse en actividades de extensión, cursos afines en otros servicios universitarios, etc. (IERD6).

			En la carrera esa opcional puede ser un módulo de extensión, el Flor de Ceibo, el Taller de asociativismo que dicta la CSEAM, que ahora esas cosas después divergieron, entonces tampoco es como estaba originalmente, entonces hay menos gente que las hace. Los módulos de extensión están arriba de la mesa y sirven también para esas cosas, se usan poco. Y ahí puede ir otro tipo de cosas, […] historia del Uruguay, cualquier curso de los de epistemología que den en otras carreras, otras facultades, eso también puede ir ahí. Es como muy abierto.

			Creo que el curso en sí es una exigencia que estamos pidiendo, pero si lo sacaras me parece que no cambiaría demasiado. No estamos jugándonos a que ahí los tipos entienden para qué van a estar o cuál es su rol o algo así, me parece que no es ahí. (237)

			Por otra parte, se valora que el pasaje por las distintas materias y el propio ambiente de participación e intercambio institucional generan una sensibilidad social y de ética profesional que operaría a través de mecanismos más cercanos al currículo oculto.

			—¿Cómo construyen la idea del rol social, no solo del ingeniero sino el papel de las tecnologías en la historia de las sociedades?

			—Eso lo tienen que hacer en el camino básicamente.

			—¿Se permea en el camino esa mirada?

			—Creo que permea, sí. Es como todas esas cosas que vos esperás que permeen y que deberían ser más explícitas. Pero me parece que tampoco se logra decir “aprobé el curso, entonces ahora ya sé cuál es el rol”. Tampoco pasa por ahí, me parece que hay una cuestión mucho más ética, que necesariamente tiene que lograrse a lo largo de la formación y no con un curso. Es como si pusiéramos un curso de ética.

			Por lo que veo con los muchachos que egresan algo de eso tienen. Lo que es difícil es saber cómo lo lograron. Y tampoco es claro cuánto tienen que tener. De hecho cuando la facultad creó el Departamento de Inserción Social del Ingeniero, está explícito que ese es uno de sus cometidos, las cuestiones deontológicas y todo eso. Pero me parece que el departamento no ha cumplido la misión para la cual fue creado. (238)

			También se le otorga un valor relativo al impacto de la formación curricular en este aspecto frente al poder de la socialización educativa previa y la socialización profesional posterior. Asimismo, se entiende que la universidad continúa cumpliendo un rol político educativo relevante en el sentido de formar profesionales comprometidos con los cambios de la sociedad.

			No solo no es garantía, sino que el que haya más o que haya menos no indica nada. Es cierto que los agarrás en una etapa de formación muy importante de su persona, pero es muy difícil que logres cambiar 18 años de vida de cierta manera y que los 30 años de ejercicio profesional no los impacten de otra manera. El hecho de ser jefe o de ser empleado o de estar sin trabajo. Entonces no sé cuánto se juega en la formación social del ingeniero en un curso y no tanto en el cogobierno, en las elecciones universitarias o en las asambleas o en el funcionamiento de las clases, el relacionamiento con los profesores, que los tipos tengan la llave para entrar acá, ese tipo de cosas también es reimportante. Para mí ese tipo de cosas forman mucho más.

			… hay una ideología en la universidad, y yo creo que más allá del grado de compromiso que pueda haber a nivel del cuerpo docente hay una sintonía general con esa ideología. Que no es ayudar a los pobres ni nada de eso, no es esa ideología, pero sí muchos docentes hacemos el énfasis en que estamos formando gente para que se desempeñe dentro de un tiempo, no hoy, entonces no es para el Uruguay de hoy que estamos formando gente, y tratando de que sea gente que pueda cambiar la situación actual, que sea potenciadora de cambios. No le estamos diciendo para dónde hay que cambiar, para dónde tendrían que progresar esos cambios, pero estamos diciendo que tienen capacidades, que son buenos, tratamos de generar un discurso no con un curso o dos cursos. (239)

			15. Articulación de funciones universitarias

			Relación entre enseñanza e investigación

			La carrera de IE tiene como propósito esencial la formación de profesionales y no define para su perfil ningún objetivo suplementario de formación en investigación científico-técnica. De este modo, no se presentan en la oferta curricular actividades destinadas a cubrir este aspecto como fin en sí mismo, por ejemplo, metodologías de investigación apropiadas al campo disciplinar.

			No, no es un objetivo explícito de la carrera, hasta donde yo recuerdo. Y de vuelta, creo que sería un error meter un curso de metodología de la investigación o algo así.

			—No lo considerarían para nada necesario.

			—No; sería una opcional que puede entrar por ahí, que el que la quiera tomar la pueda tomar.

			—Pero no lo sienten como un requerimiento.

			—No. (240)

			No obstante, la relación entre enseñanza e investigación se da naturalmente por vías curriculares informales y formales, esto es, por mecanismos de currículo oculto y por mecanismos indirectos de currículo formal.

			En primer lugar, se plantean las formas primarias de transmisión tradicionales de la universidad que operan a través del currículo oculto y que resultan del vínculo pedagógico docente investigador-estudiante. Se entiende que el docente que produce conocimiento transmite naturalmente en la enseñanza su experiencia investigadora y muy especialmente una forma reflexiva, crítica y actualizada, y no meramente reproductiva, de relación con el conocimiento.

			Por estar en contacto con académicos. Creo que la principal fuente es esa, tener un plantel docente académico investigador.

			… Pongo muchos ejemplos de las cosas que he estudiado. Cuento vivencias, sobre todo ese tipo de cosas. Traigo personas que den charlas en las clases para contar esas cosas también.

			—O sea, hay una puesta en juego de alguna forma de los modos en que se produce ese conocimiento en el campo en el que están, eso se transfiere.

			—Sí, y además el tema de que tenés una idea muy clara de lo que está pasando hoy día. Entonces lo que enseñás, por más que enseñes cosas muy básicas, lo estás contextualizando en lo que estás pasando hoy o en lo que va a pasar. No te quedás con los ejemplos de 1950. O sea, no enseñás lo que aprendiste, creo que el estar investigando te modifica mucho eso. (241)

			Y la tercera pata de investigación es que tenemos cada vez más jóvenes docentes de la nueva generación que acaban de terminar su doctorado y vienen volviendo de no sé dónde. Entonces en sus clases transmiten naturalmente. Los ejemplos que usan, las temáticas que trabajan son temas de investigación actuales. Hay una especie de transmisión por ósmosis, no específicamente porque hagan investigar al muchacho.

			—Transfieren a la enseñanza sus propias reflexiones e investigaciones.

			—El muchacho ve cómo funciona la cabeza de un tipo que investiga. Esa es la forma más tradicional quizás de enseñar en grado qué quiere decir investigación. (242)

			En segundo lugar, las asignaturas opcionales finales vinculadas a los diferentes perfiles están en general vinculadas a las actividades de investigación de los equipos docentes y se ofertan en muchos casos como cursos de grado y posgrado a la vez.

			—¿Están más ligadas a temas de investigación de los docentes?

			—Sí, hay una oferta muy amplia porque hay un cuerpo docente muy grande que hace un montón de cosas.

			Pero no teníamos estudiantes de posgrado, entonces teníamos un montón de cursos para ofrecer y acabaron siendo electivas de grado, cuando para muchos casos es discutible si es realmente una asignatura de grado tal o cual. Eso de una forma o de otra acabó siendo una especie de tradición en el instituto, ofrecer muchos cursos de posgrado que van emparentados. A los estudiantes a cierta altura de la carrera eso los motiva, porque algunos de esos contenidos para ellos son desafiantes, les gustan, los buscan. Y ahí creo que hay una tensión, porque la línea entre grado y posgrado no es percibida claramente… (243)

			En particular, los espacios curriculares destinados a la formación práctica, esencialmente en la modalidad de enseñanza por proyectos para la resolución de problemas técnicos, aportan intrínsecamente un aprendizaje metodológico científico.

			Después tenés como espacio curricular los módulos de taller que te permiten llevar adelante cosas de esas, el proyecto, como una instancia donde ellos aprenden a formular un proyecto, a llevarlo adelante, a hacer búsqueda bibliográfica, a documentar, a exponer.

			… tiene un relevamiento del estado del arte, como yo siempre les digo: fíjense si ya está hecho primero, si no encuentran que esté hecho, por lo menos van a encontrar cosas que no tienen que hacer ustedes, por dónde no tienen que ir, cosas así. Pero es a ese nivel, no es un objetivo explícito de la carrera generar una capacidad de investigación en los estudiantes sin que nos pongamos a discutir qué es investigar. Porque ellos buscan material en varias asignaturas, buscan material, hacen el trabajo final, analizan un paper. Eso depende de cada asignatura, las metodologías y todo. (244)

			Como vimos, desde hace varios años ciertos núcleos académicos han impulsado una variedad de experiencias de formación orientadas a la resolución de problemas reales, con o sin solución final, en espacios curriculares flexibles. En ellos se busca no solo fomentar el aprender haciendo, sino también la articulación de funciones y el desarrollo de capacidades cognitivas superiores.

			Por un lado, hemos introducido bastantes asignaturas… que tienen un carácter mucho más de buscar soluciones a problemas, que es una parte de la investigación, en el área nuestra. Hubo una asignatura durante muchos años que dictaba yo, hasta que no existió más, que se llamaba Procesamiento Digital de Señal, que era una asignatura así. Yo me precio de que jamás puse un examen. Todas las asignaturas que he dado se aprueban con proyecto, lo que no quiere decir que no haya evaluación. También tienen fama de ser difíciles, pero son proyectos reales, en que la gente toma un problema y trata de resolverlo. Una fue esa asignatura, después viene una asignatura que dicto ahora, Imágenes, pero ahora hay una cantidad de asignaturas que heredaron, son hijas intelectuales, como por ejemplo una que se llama Sistemas Embebidos, otra que se llama Diseño Lógico II. Son asignaturas que tienen esa modalidad.

			Cada uno o dos estudiantes hacen un proyecto distinto. Si entrás a la página web de esas asignaturas está lleno de problemas resueltos o semirresueltos; no van a resolver el problema. Es una primera aproximación a la investigación en la medida en que los muchachos tienen que enfrentarse a un problema que no entienden y encontrarle una solución. (245)

			Atendiendo a una competencia relevante para los procesos de formulación de soluciones técnicas propias de la Ingeniería, se han experimentado actividades curriculares diseñadas específicamente para estimular el desarrollo de la creatividad.

			Hay un segundo tipo de asignaturas en que también hemos hecho varias experiencias, que son las asignaturas específicamente dirigidas a la creatividad. Ahora están Tallerine y Encararé, que ha ido cambiando de carácter, pero antes existió una que se llamaba Taller de Proyecto, antes una que se llamaba Taller de Arte y Programación, con Etienne Delacroix, y después hicimos esa del Taller de Proyecto que fue quizás la más interesante. Era una asignatura que duró tres, cuatro años, en la cual les poníamos un problema especialmente absurdo, la idea era que el problema fuera absurdo —para que no hubiera solución en la web— y que no tuviera utilidad práctica. Les limitábamos la capacidad técnica, por ejemplo no podían usar más que componentes discretos, no podían usar microprocesadores, podían usar ciertos tipos de componentes, otros no. Les limitábamos la cantidad de plata que podían usar, no podían usar más de 100 dólares y tenían que mostrar la solución. Además hacíamos grupos de cinco o seis muchachos, por ejemplo tres grupos, todos abordando el mismo problema, y después de un tiempo —dos o tres semanas— tenían que depositar ante nosotros una especie de patente de su idea, entonces los otros no podían usar la misma idea para resolver el problema. Al final había una competencia entre todos. (246)

			En tercer lugar, como ya vimos, los proyectos finales de carrera asociados a líneas de investigación de los grupos académicos constituyen la modalidad más directa e integral de aprender investigando.

			Si mirás los proyectos finales, un porcentaje muy alto son desarrollados en el seno de un grupo de investigación. (247)

			La curricularización de la extensión universitaria

			Como vimos, el IIE tiene una larga tradición de vinculación con el medio, especialmente asociada al trabajo de asistencia técnica. La universidad en los últimos años, por su parte, promovió políticas centrales de extensión universitaria, con énfasis en la atención de las necesidades de los sectores más desfavorecidos.

			En este marco, muchas facultades impulsaron activamente lo que se dio en llamar la “curricularización de la extensión”, constituyéndose en una instancia de revitalización de la formación social en las carreras de grado.

			Si bien el IIE fue uno de los actores impulsores de los nuevos programas, los resultados de estas experiencias se evalúan insuficientes, más que por limitaciones propias de los programas, por las dinámicas psicosociales que impactan hoy los procesos de construcción de valores y de adhesión al compromiso social.

			Otra parte es que creo que no hemos logrado introducir adecuadamente en la carrera la parte de extensión. Tenemos un buen relacionamiento con el medio. Tenemos muchos proyectos de fin de carrera u otros proyectos en que la gente se articula de distinta manera. El instituto tiene una gran tradición de hacer cosas para el medio, pero nos falta la parte ética de la extensión, el trabajo que haga que la persona se sensibilice con las realidades sociales. Hay mucho interés en los muchachos, cada vez que hemos hecho algún experimento, por ejemplo, al principio, cuando nació Flor de Ceibo, que nació acá en Electro, muchos jóvenes lo han hecho. Y en otros tipos de proyectos que se han hecho los muchachos han participado. Pero hay una tendencia general de la sociedad, que se ha metido mucho en la universidad, hacia el mercado, hacia la valorización de tu esfuerzo por la vía mercantil, y una falta de reflexión sobre la función social de la carrera, el uso potencial de lo que tú hacés, etc.

			—La Unidad de Extensión acá no ha logrado ser un promotor fuerte…

			—Sí, ha sido un promotor y ha hecho cosas extraordinarias para la adversidad de facultad. Han hecho un trabajo muy interesante, cosas realmente muy interesantes. Desde hace 15 años tenemos un fondo propio de extensión, el 1 % de los convenios de facultad alimentan ese fondo de extensión, con el cual se financian proyectos internos y proyectos con empresas recuperadas. Hay un proyecto muy interesante con los queseros de San José y de Colonia, hay un proyecto de bicicletas para los minusválidos. Hay varios proyectos y hay grupos pequeños de gente activa en distintos institutos. Pero sigue siendo una cuestión muy marginal, y lo que es difícil para Ingeniería encontrar una modalidad que no sea el modelo de asistencia técnica y más del modelo vivencial. (248)

			La aceleración de los cambios tecnológicos mundiales, en un área particularmente decisiva y aún crítica, como se visualiza actualmente la IE, pone sobre la mesa nuevos temas y debates que impactan fuertemente sobre la agenda social, según algunos actores.

			En el caso de Ingeniería Eléctrica eso viene muy tirado por la fuerza que va ganando dentro del instituto, muy fuerte, la investigación. El instituto va creciendo en investigación, eso lo va vinculando con el mundo, tenemos muchísima gente que va, que viene, que hace un doctorado, que hace una maestría, publicamos con otra gente del mundo, y los temas, los problemas que se abordan son los problemas candentes del mundo. Entonces tú tenés que llevar un big data, es un ejemplo de algo muy claro. Hay mucha gente en el instituto que empieza a trabajar en big data, con Google, con Facebook, con quien sea, desarrolla ya sea técnicas básicas o técnicas más sofisticadas sobre el tema o aplicaciones, pero no existe una reflexión profunda sobre el tema, por ejemplo sobre los peligros del control social. Son temas mucho más duros, no es solamente un barniz de decir “debemos respetar al prójimo” o “debemos respetar al medioambiente” o “debemos pagarle a nuestra sociedad, blablablá, lo que hizo para que pudiéramos estudiar”. Todo eso está muy bien, pero eso es en muchas ocasiones un barniz, no existe una profunda comprensión del cambio estructural que se está dando en la sociedad, que es realmente un cambio muy profundo, por ejemplo, con la pérdida total de la intimidad…

			—Transformaciones más psicosociales y culturales.

			—Más psicosociales. Y eso va de la mano también de un crecimiento del individualismo, de una obnubilación con formas de hacerse rico, si tengo la posibilidad de estar cerca de Google capaz que me lleno de guita. O de hacer mi emprendimiento, la idea del emprendedurismo, que entra con fuerza, los estudiantes están muy preocupados por eso. (249)

			16. Formación interdisciplinaria

			Como ya vimos, el análisis de la carrera de IE da cuenta de una estructura interdisciplinaria constitutiva desde sus orígenes que imbrica la matemática, la física y las disciplinas tecnológicas, y más contemporáneamente la computación. Todas ellas aparecen como estructuras de conocimiento entramadas, al punto que de algún modo ya no se reconocen como tales.

			—Finalmente, el tema interdisciplina, hay una cuestión como constitutiva de la carrera que es la simbiosis matemática-física-tecnológica, que es interdisciplina esencial. Eso lo ves en ese sentido, es una carrera que se construye desde ahí, ¿no? Porque a veces esas formaciones básicas para otras carreras son más instrumentales, acá da la sensación de que el ensamblaje…

			—No lo veo como interdisciplina a eso casi, está demasiado imbricado.

			—Pero vienen de campos…

			—Vienen de campos originalmente separados. También con la computación, la programación, los ingenieros eléctricos tienen elementos fuertes de computación. (250)

			Otra dimensión interdisciplinaria que se entiende estructural en la profesión tiene que ver con la articulación entre la IE y las áreas de aplicación vinculadas con otros campos disciplinares, especialmente a nivel de telecomunicaciones y electrónica.

			Se destacan los ejemplos de ingeniería biomédica, pero también las aplicaciones en la agronomía, en la música, concibiéndose la articulación a nivel de la enseñanza como un diálogo interdisciplinar.

			La carrera de Ingeniería Eléctrica tiene la peculiaridad de que raramente funciona para sí misma. Digamos que un ingeniero civil funciona para sí mismo, en el sentido de que su profesión va a ser calcular puentes, calcular estructuras, y su diálogo fundamentalmente va a ser con arquitectos y otros ingenieros, y algo parecido puede pasar con otros. Pero en ingeniería eléctrica, salvo cosas muy raras, como puede ser quizás la parte de potencia, donde trabajan en diseñar redes eléctricas y conversan entre ellos, en la mayoría de la carrera hacen cosas para otros. Por ejemplo hacemos cosas para los médicos, para los agrónomos, para los artistas; hacemos aparatos de música para los artistas, hacemos aparatos médicos para los médicos… Eso es parte de la naturaleza de la carrera, y eso obliga a un diálogo realmente profundo con otras disciplinas alejadas. Es muy claro en el área propiamente nuestra, tratamiento de señales, imágenes. En particular en el proyecto de fin de carrera, pero también en algunas asignaturas obligamos a los muchachos a dialogar con el usuario para entender. Cuando hicieron un software como proyecto de fin de carrera para determinar si las manchas de la piel son melanómicas o no, ahí había médicos, dermatólogos, que tenían varios miles de imágenes tomadas que hacen al trabajo cotidiano de determinar eso. Nosotros teníamos que darle una solución algorítmica a ese problema. Los estudiantes que hicieron eso tuvieron que sentarse con los médicos y aprender cómo lo hacen para poder hacerlo.

			Los estudiantes que hicieron como proyecto de fin de carrera el sistema de evaluación cárnica, que es determinar el tamaño del ojo de bife en una ecografía, tuvieron que sentarse con los agrónomos a ver cómo lo hacían. En otro proyecto de fin de carrera que medía con ecografía los ovarios de las reses tuvieron que meter mano en una ecografía transvaginal de la vaca, tuvieron que hacerlo, y trabajar en el campo, ensuciarse con los veterinarios. Y así te podría poner muchos ejemplos. Entonces hay una parte de la carrera que es intrínsecamente interdisciplinaria en el sentido de que uno puede pensar en un modelo cliente-servidor, digamos, pero funciona mejor cuando es un modelo de construcción en conjunto. Por lo menos en el grupo nuestro siempre ha sido parte de la forma de actuar del grupo, por lo tanto de la forma de formar a nuestros estudiantes. Es necesaria una implicación, no puede ser que la persona te lo cuente y tú lo hacés, porque eso no va a funcionar. Tenés que aprender a hacerlo tú mismo, hacer la experiencia, conocer a la gente. Ahí hay una parte de la formación interdisciplinaria. (251)

			El área de Ingeniería Biomédica, en particular, en su ya larga trayectoria de trabajo académico conjunto ha experimentado y conceptualizado las principales etapas de articulación disciplinar, en las fases características de multidisciplina, interdisciplina propiamente dicha y transdisciplina.

			Se identifica una primera fase que supone la superación del posicionamiento inicial de servir a un cliente y aprender a establecer un diálogo multidisciplinario que involucra reconocer el lenguaje básico del otro.

			Como un servicio: “¿Qué es lo que querés? Yo lo hago, porque yo sé de electrónica. Pero me tenés que decir todo perfecto, si no yo no puedo hacer mi trabajo”. Ese paradigma lo superamos, porque entendemos que para hacer un buen equipo biomédico, un buen aparato de uso clínico, hay que cumplir algunas etapas, la primera de las cuales es aprender a hablar con el médico. Ahora tenemos cursos de nomenclatura clínica para ingenieros en los cuales se aprende a hablar con un médico. (252)

			En una segunda etapa, el ingeniero estará en condiciones de reconocer el problema planteado y establecer un diálogo productivo que permita la comprensión profunda del punto de vista del otro.

			Ahí nace el segundo aspecto de la interdisciplina entre Ingeniería y Medicina, que es que el ingeniero dé el paso para introducirse en el mundo médico. El primer paso es la nomenclatura, poder hablar, y el segundo es entender de qué se trata para proponer desde la ingeniería soluciones novedosas que no solo satisfagan, sino que sorprendan al médico. Cuando el médico entiende que el ingeniero entendió su problema y le propone cosas, trata de obtener una confirmación de una especificación, ahí es donde realmente la interdisciplina empieza a funcionar y dar sus resultados de mayor significación. Y yo diría que en la mayoría de los prototipos que hemos podido desarrollar en los últimos años la satisfacción y la alegría del grupo, de la contraparte médica frente a un trabajo en común es muy grande, porque reconocen algo que realmente necesitaban y a lo mejor no habían tenido la capacidad de expresar en términos concretos, porque era una aspiración genérica y no sabían cómo llevarlo a cabo. (253)

			En tercer lugar, avanzar hacia la elaboración conjunta de soluciones creativas que den respuestas originales pertinentes, inicialmente no previstas.

			Cuando se llega a esto es cuando pasamos al tercer nivel de la interdisciplina, que es la transdisciplina. Los autores la mencionan como aquella situación en la cual la persona o el grupo que está trabajando desde una perspectiva disciplinaria logra cruzar una frontera y hacer propuestas válidas desde otra perspectiva, por esa capacidad de adopción de otro punto de vista en forma más profunda que simplemente lo formal de la colaboración. (254)

			17. Formación general

			Este componente de la formación, como se mencionó, adquiere mayor jerarquía a partir de los procesos de acreditación regional, si bien ya se encontraban presentes en las experiencias innovadoras de taller que se impulsaron a comienzos de los años dos mil, así como en las instancias orientadas a la formulación de proyectos, integradas a asignaturas específicas y en el dispositivo final de carrera.

			Algunos aspectos del perfil del egresado, particularmente la comunicación oral y escrita, la capacidad de trabajo en equipo, la creatividad, la actitud emprendedora y la gestión de proyectos, si bien presentes en los documentos de creación del plan de estudios, fueron posteriormente jerarquizados y enfatizados por la Comisión de Carrera. Se han creado actividades curriculares orientadas específicamente a fortalecer estas habilidades y competencias (Comunicación Oral y Escrita, Taller de Proyecto, Taller Encararé, Proyecto de Fin de Carrera, Flor de Ceibo, etc.) (Udelar, FI, 2010, p. 15)

			Se trata de una dimensión que aparece, entonces, fundamentalmente transversalizada en el eje de formación práctica profesional, formando parte de forma explícita, planificada, de los objetivos educativos de las experiencias de formación y de su correspondiente evaluación.

			—Ahí yo veía que en esas nuevas experiencias, que son de formación práctica, va quedando también depositado el desarrollo de las competencias genéricas que ustedes quieren fortalecer: trabajo en equipo, creatividad, […].

			—Comunicación.

			—Se han transformado en los espacios privilegiados para eso. Ustedes lo planteaban como un objetivo adicional, además del objetivo académico puro.

			—Sí, claro. El Tallerine es explícito en eso, porque el objetivo académico desde el punto de vista del conocimiento específico no está.

			—Exacto. En realidad es más que nada otro tipo de componentes.

			—Integración social, trabajo en equipo, motivación… En el caso del Taller de Tercero la parte de consolidación de esos conocimientos a la altura del currículo ya es un objetivo específico, y la parte de creatividad, de trabajo en equipo, desarrollo de un prototipo, de gestión de proyecto, de comunicación, que son todas habilidades transversales, son los objetivos fundamentales de eso.

			—Este componente está quedando en ese eje. Esa era mi impresión. (255)

			Las competencias jerarquizadas aparecen contextualizadas en cada etapa de formación y en estrecha vinculación con los objetivos cognitivos específicos de los cursos. El discurso docente advierte un déficit de base más general en materia de habilidades extracognitivas.

			Sí. Nuestros estudiantes son nerds mayormente, con lo cual muchos de ellos tienen un problema social, pero también tenemos muchos, es curioso, que tienen una vida social paralela, por ejemplo a través del gremio estudiantil; eso les resuelve esa parte de competencia social, entonces tienen una vida social. (256)

			… pero en general es como dicen, los ingenieros somos bichos. Es eso, falta ese otro vínculo que englobo en habilidades blandas. (257)

			En el capítulo siguiente, por otra parte, veremos cómo se proyecta su profundización y consolidación en la programación didáctica.

			C) Visión prospectiva del cambio curricular

			El PE 97 cumple dos décadas de implementación y la Facultad de Ingeniería se encuentra discutiendo su eventual reforma a los fines de adecuarlo a la nueva normativa universitaria de carreras.[90]

			La participación de Ingeniería Eléctrica en la formulación de las políticas curriculares generales de la universidad fue muy activa, particularmente en relación con las orientaciones generales de flexibilización y creditización de las carreras. De este modo, existe consenso en que el plan de estudios cumple en lo esencial con las definiciones adoptadas por la universidad y su inadecuación se limita a aspectos formales, de actualización y ajuste de nomenclatura.[91] No se plantean por ahora en el debate general institucional nuevos objetivos y metas que guíen la renovación curricular (IERD6).

			No, está tratando de ir al nuevo plan de estudios, pero no se está planteando una pregunta de por qué, me parece que no. El plan 97 fue para bajar de seis a cinco, eso fue clarísimo; obviamente que no solo se hizo eso, pero había un motivo fuerte para cambiar, hacía cinco años que había un plan nuevo. Y se empezó a hablar de un plan nuevo para bajar la carrera.

			… para un plan nuevo me parece que hay que identificar bien una razón de cambio, hoy no veo arriba de la mesa una razón de cambio. Hoy se está discutiendo el plan porque hay que adecuarlo a la Ordenanza de grado. (258)

			Cuando se empezó la discusión en el Claustro aquí en la facultad […], en cierto momento se planteó: “¿Estamos haciendo un trámite para cumplir con la Ordenanza de grado, que son detalles respecto al plan actual, o vamos a hacer una contribución a la mejora?”. Entonces lo que hizo el Claustro fue un ajuste mínimo, no se cerraba la puerta a que se hicieran contribuciones significativas, y tampoco se cerró la puerta a que una carrera tuviera cuestiones específicas respecto a las otras. Aunque, claro, si esas cuestiones específicas o innovaciones que una carrera puede proponer llegan a tiempo para ser consideradas por las otras, se puede dar una discusión más rica y avanzar en conjunto. (259)

			En este escenario, que es próximo además a una nueva instancia de acreditación regional de las carreras, el IIE mantiene un debate interno más profundo de su plan de estudios que busca, por un lado, superar problemas derivados de las decisiones adoptadas en materia de implementación curricular, y por otro, avanzar hacia la creación de nuevos niveles de formación y titulaciones.

			Vigencia del Plan de Estudios 1997

			Es unánime la visión de que la vigencia del plan de estudios está dada por su condición flexible ya que habilitó a lo largo de los años realizar ajustes e innovaciones permanentes en el tronco curricular de Ingeniería Eléctrica. También se evalúa que ha cumplido básicamente las principales metas fijadas (Udelar-FI, 2012).

			Creo que el plan tiene grandes virtudes. La principal virtud para mí es su flexibilidad, que le da también vitalidad.

			—Es lo que le mantiene la vigencia.

			—Es lo que le mantiene la vigencia. Tiene una gran flexibilidad y ha logrado algunos de sus objetivos. Por ejemplo, creo que ha logrado mayor presencia de los estudiantes en las aulas, parcialmente, pero algo ha logrado. Ha logrado bajar el número de años efectivos de la carrera. Ha logrado cierta flexibilidad en la aparición de perfiles intermedios, que no existían. Ha permitido mucho más diálogo horizontal con otras carreras, por la vía de experiencias concretas de estudiantes que hacen materias, créditos en otros lados. Tiene muchas virtudes de ese tipo. (260)

			… el plan actual, que fue escrito hace 20 años, prohíbe pocas cosas y permite muchas cosas.

			—Por eso su vigencia.

			—Claro, tiene un montón de virtudes. De hecho, nosotros aquí en Eléctrica algún defecto que le encontramos fue alguna rigidez de algunos contenidos básicos que no eran ni física ni matemática ni química, no había forma de meterlos, por ejemplo biología. Eso ya se mencionó y se va a corregir. En el primer borrador que escribió el Claustro se hablaba de un único proyecto de fin de carrera, nosotros dijimos “tenemos un único proyecto de fin de carrera, pero no queremos cerrar la puerta a que en el futuro puedan ser varios proyectos a lo largo de todo el currículo”. Esa puerta se dejó abierta. Y si bien queremos hacer algunas modificaciones en la carrera, tampoco tiene mucho sentido escribir el plan de estudios de una forma tan específica que después nos quite flexibilidad. (261)

			Existe por otra parte una alta conformidad con la solidez de la formación y la calidad de sus egresados.

			Problemas derivados de la implementación curricular

			Los principales déficits identificados por los distintos actores refieren en todos los casos a problemas de implementación curricular y no de diseño del plan de estudios.

			Creo que se impone por los 20 años una evaluación. Pero yo no siento a priori que hay algo que nos está cortando, que el plan de estudio nos esté trancando en algo, que tenemos que cambiarlo. Por ejemplo, en el nuevo plan de estudios vamos a poner la materia biología acá, en la parte de materias básicas, porque nos falta, porque hoy la biología es importante. Pero hoy la ponemos acá, o sea que en realidad no nos tranca. Si nos ponemos de acuerdo en que hay que pedirle a todo el mundo que haga un curso de biología lo podemos implementar. Y los que quieren lo están haciendo y lo están haciendo ahí. (262)

			Se destacan en primer lugar, dificultades en la articulación curricular interna en dos sentidos concretos:

			a. de coordinación y complementación de asignaturas, dando más coherencia a la secuencia de formación y menor redundancia al proceso de formación, aun en el tronco obligatorio;

			b. de fortalecimiento de instancias de integración de conocimientos teóricos y prácticos.

			Se observa, de este modo, una cierta tensión entre flexibilidad y articulación curricular, presionando la primera hacia la fragmentación del conocimiento y la segunda hacia la rigidización del currículo.

			Por un lado, me parece que necesitamos más actividades integradoras que articulen lo que se hace en las distintas asignaturas. Sigue siendo una suma de cosas, no siempre bien coordinadas… casi nunca hay una coordinación entre dos docentes de dos asignaturas distintas para, por ejemplo, no repetir un tema, cosas así.

			—Intuyen redundancia.

			—Hay redundancia, claramente. Además no hay real complementación, no hay una discusión diciendo “esto que das tú me puede servir a mí si lo das de esta manera, yo lo puedo hacer de esta forma”. Esa es una parte en que se ha trabajado […] pero ha sido muy difícil en particular con los otros institutos lograr una articulación. Porque el plan no tiene nada que promueva esa articulación. Eso es un poco peligroso también, porque la articulación juega de manera friccional, no necesariamente opuesta, pero hay una especie de contradicción entre la articulación y la flexibilidad, entonces es difícil, si queremos ser flexibles, dejar que hagan cualquier cosa en la articulación. Pero por lo menos en algún conjunto de asignaturas que son de pasaje obligatorio se podría lograr una mayor articulación. Se puede pensar un camino de buscar asignaturas integradoras, que pensamos como asignaturas de tipo taller, que permitan articular los conocimientos adquiridos en una cierta etapa de la carrera. (263)

			Si bien los núcleos de conducción de la carrera procuran la coordinación docente, las dinámicas académicas no han permitido realizar todos los avances buscados.

			Es difícil coordinar un conjunto de asignaturas por eso, es el trabajo de mucha gente, en muchos casos es el trabajo de muchos años, entonces el hecho de que la comisión de carrera le venga a decir “me parece que tendrías que hacer esto de tal forma o la otra” es difícil, acá también, pese a que hay muy buena comunicación entre los docentes. Esas resistencias o dificultades existen, van a existir y son parte del problema que estamos conversando.

			Entonces estamos en un contexto en el cual estamos discutiendo todas esas asignaturas de una, por lo menos muchas de ellas, y estamos resolviendo de una todas esas coordinaciones y ciertas mejoras en el currículo. Es difícil progresar en esas coordinaciones en forma continua a lo largo del tiempo. Como que hemos estado trancados muchos años y ahora encontramos la circunstancia para poner todo en el candelero y llegar a una situación superadora de lo previo. Esa es la respuesta: es difícil y trancado. (264)

			Vinculado a este último punto, se reconocen además déficits de formación práctica a nivel de asignaturas por la orientación histórica teoricista de la carrera, con énfasis en las capacidades de modelado y análisis.[92] Como vimos, se trataría de tranversalizar un eje de prácticas en primero, tercero y quinto año, cercano a las formas de resolución concebidas en el PE 67, buscando fortalecer las habilidades técnicas y el aprendizaje activo a través del cambio metodológico de la enseñanza.

			… y además suplir algunos de los problemas que tiene el plan que tienen que ver con la falta de laboratorio, de experiencia con las manos, de cuestión práctica. Creo que todavía le falta bastante a nuestra implementación del plan, porque eso no es el plan. No tenemos suficiente experiencia práctica para bajar a tierra los conocimientos.

			—Todavía lo ves como una enseñanza muy teórica.

			—Sí, es una enseñanza muy teórica. Ese problema se puede resolver quizás buscando una articulación. Hemos empezado algunos experimentos, en el instituto hay un movimiento bastante masivo con los docentes en ese camino, ya llevamos varios años haciendo experimentos en ese camino. El Tallerine es un ejemplo, el que queremos hacer en tercero sería otro. Con eso tendríamos algo así como una actividad integradora en primero, una actividad integradora en tercero y una actividad integradora en quinto, que es el taller de proyecto de fin de carrera, y podríamos hacer algo. He pensado en una especie de modelo a la Arquitectura o a la Bellas Artes, con talleres transversales y asignaturas y que todos los años, cada año, el estudiante tenga que estar en algún taller, además de en la asignatura.

			—Como en el plan 67.

			—Como fue el plan 67. Esto siempre dando vueltas y revisitando cosas. Pero esa idea es quizás un poco ambiciosa de más, porque en particular me gustaría que no fuera un taller, sino que fueran varios sabores para darle libertad creativa a la gente y demás. Por ahí quizás vaya una parte de las modificaciones que propongamos. (265)

			Todo el tema de los talleres, las actividades de meter mano, etc., integradoras, que estamos llevando no están obstaculizadas por el plan actual y tampoco obligan a escribirlo negro sobre blanco en el nuevo plan. (266)

			Creo que hay que cambiar el plan, pero si fuera por mí te diría: el plan nuevo para Eléctrica tiene que tener un cambio metodológico de pasar más a la enseñanza activa basada en problemas, con articulación teoría-práctica como un eje de formación; capaz que al plan este agregarle ejes de formación… (267)

			Otra mejora curricular refiere al fortalecimiento de las competencias generales transversales, antes referidas, las que se subrayarán especialmente en el nuevo documento curricular, pero fundamentalmente trabajadas reflexivamente a nivel docente en la programación de los cursos y de la evaluación de los aprendizajes.

			Como innovaciones estamos pensando en mayores actividades del estilo de talleres y plasmar de forma más explícita, más transparente, dónde aparecen en el currículo cosas que queremos que los estudiantes tengan como egresados, por ejemplo las habilidades transversales. Cuando tú ves el plan 97, las materias sobre todo están definidas por contenidos, matemáticas, física, entonces si una asignatura pertenece a matemática enseña objetos de matemática, pero no hay nada en esa estructura que te diga que esa asignatura desarrolla tu capacidad de modelar o tu capacidad de comunicación o de trabajar en equipo o… ese tipo de habilidades. Entonces estamos pensando que a la hora de especificar una asignatura —que también es discutible si tiene que estar en el plan de estudios— tiene que ser una forma todavía más detallada que ahora. En la mayoría de los programas, de las asignaturas, los objetivos son tres o cuatro líneas generales y no son muy explícitos respecto a lo que sabe, lo que sabe hacer el estudiante cuando termina.

			Entonces pienso que los programas, las asignaturas en un futuro tendrían que especificar más las habilidades que se logran y la profundidad del conocimiento en cada cosa de una forma preceptiva, o sea que sean más expresivos. Y también tendrían que indicar en qué medida aportan o no a ciertas capacidades transversales: trabajo en equipo, desarrollo de proyectos, creatividad, comunicación, etc. De tal forma que por un lado hagamos reflexionar a la gente, a los docentes, sobre que esos son objetivos caros para el plan, que no basta con trasmitir contenidos, y al mismo tiempo a la hora de gestionar la carrera esas cosas sean más transparentes. De hecho he visto universidades en las que el programa de una asignatura se entra mediante un formulario web que a uno le pide explícitamente que anote para cada tema qué profundidad de conocimiento, aplicación, síntesis, análisis, etc., y uno tiene que tildar si aporta en trabajo en equipo, trabajos de proyecto, comunicación, etc. Eso hace que sea más transparente lo que se hace en cada asignatura. (268)

			En segundo lugar, se plantea el problema más estructural histórico de las carreras de Ingeniería que refiere a la organización de la secuencia curricular que sitúa al inicio los componentes más teóricos y abstractos de la formación y al cierre los más prácticos y aplicados, incrementando así el grado de dificultad de las carreras y afectando las posibilidades de construcción de sentido en los aprendizajes, fundamentalmente en los primeros años, como ya se analizó.

			Una segunda parte es que el plan 97 —aunque de nuevo, está escrito en el plan, pero no es rígido eso— tiene demasiado estratificado el conocimiento teórico al principio y el práctico al final. Con Tallerine tratamos de modificar eso. También hemos hecho esfuerzos por bajar asignaturas prácticas, como Diseño Lógico. Pero en términos generales hay una cuestión estructural que hace difícil realmente hacer una carrera en que el estudiante desde primer año entre en Ingeniería y no pase por una especie de obstáculo gigantesco de matemática y física en los primeros dos años, que le dan una enorme fuerza teórica, pero que ahuyentan a la mitad de nuestros estudiantes. Y creo que el problema más grave que tiene la ingeniería uruguaya es la falta de gente. (269)

			Y hay como muchas maneras de romper [esta lógica]. Puede ser simplemente metodológica, mantengamos este tipo de cursos, pero con responsabilidades compartidas. Y la otra sería cambiarlo directamente, cambiar las estructuras, cambiar las formas y eso. Creo que se deberían definir bien los objetivos de estas cosas y no tanto los contenidos, ponernos más de acuerdo en eso.

			Hay que reflexionar mucho al respecto. Ahí hay soluciones complicadas, son todas las carreras, la solución económica versus la cara… no sé. Pero creo que hay una conciencia de que con los recursos actuales se pueden hacer cosas distintas, creo que hay una convicción de eso. Ahí veremos. (270)

			Perspectivas de transformación que involucran un cambio curricular

			Otro eje de debate lo constituye la posibilidad de avanzar hacia la profundización de la diversificación curricular, reconsiderando los mínimos obligatorios de los perfiles acordados en la implementación, de modo de acercarse a los mínimos originales del PE 97. Este ajuste podría colaborar a la incorporación de un nivel de formación de licenciaturas intermedias, especializadas por campo de aplicaciones, y preservar el título final general de cinco años.

			Sí creemos necesario discutir en este semestre y en el que viene una definición más o menos firme del instituto sobre título generalista cinco años, títulos específicos cinco años y un pronunciamiento medio general sobre las licenciaturas, si específicas, si académicas, etc., para dar un marco. Seguramente las licenciaturas empiecen a existir motivadas por un grupo docente que las empuja a cierta área, pero es bueno que la discusión básica se dé a nivel del instituto y hasta cierto nivel se salde. (271)

			Ir a una implementación que vaya más en la línea de decir: los mínimos del plan, más opcionales o electivas, con criterio. Creo que no hay que entender los mínimos del plan como lo mínimo que hay que hacer, me parece que el plan es muy claro en eso y el que lo lee de esa manera me parece que lo está leyendo mal. Yo ya cumplí mi mínimo y ahora quiero hacer filosofía. Eso no es el espíritu del plan. Yo he discutido con alumnos que van con esa idea. Los mínimos del plan son bajos porque eso contribuye a la flexibilidad, cuanto más pongas en el plan, más rígido te volvés, creo que eso el plan lo respetaba bien. (272)

			La creación de un nivel intermedio de licenciaturas se fundamenta, en primer lugar, en el crecimiento y la evolución del mercado de trabajo a nivel nacional, con exigencias diferenciadas de calificaciones, especialmente en el área de Potencia y de las Telecomunicaciones.

			De cualquier forma, a lo largo de los años, si bien hemos ido haciendo que la carrera sea más racional en sus contenidos, pasamos de seis años pesados a cinco años razonables, en sus orientaciones. Hemos dado muchos pasos, la flexibilidad, todavía hay algunos pasos que están pendientes, que tienen que ver justamente con atender el mercado de trabajo, que se pueda atender sin la necesidad de tener cinco años de formación universitaria. Creo que estudiando ingeniería eléctrica en un conjunto de carrera que esté bien pensada uno puede desempeñarse profesionalmente muy bien y ser muy útil a la sociedad habiendo completado una licenciatura. (273)

			Los egresados tienen campos de trabajo, campos de desempeño laboral que son un degradé, una sábana de matices. Desde gente que trabaja en cuestiones más bien instrumentales, resolviendo problemas que son sencillos desde el punto de vista técnico, a una escala intermedia de gente que hace investigación o resuelve problemas de ingeniería de gran porte o de gran complejidad.

			En el plan 97 se decidió continuar con la línea del plan generalista, ingeniero eléctrico, aun siendo conscientes de que hay especialidades dentro de Ingeniería Eléctrica que difieren mucho, como Sistemas Eléctricos por un lado y Telecomunicaciones por otro. El plan actual les exige a unos y a otros, algunos especialistas en una orientación o en la otra, ciertos contenidos de la otra orientación que los muchachos no perciben necesarios cuando cursan y que acaban siendo necesarios cuando un profesional egresado se redirecciona en su área de trabajo, cosa que sucede bastante a menudo.

			El tema es que en la medida en que el mercado de trabajo va creciendo se vuelve más dinámico, las especificidades empiezan a importar. En el caso de Sistemas Eléctricos, de Potencia, en los últimos años se ha dado una especie de revolución en el mercado de trabajo de los ingenieros con la diversificación de la matriz energética, las energías renovables, las redes inteligentes, todos los proyectos que ha llevado adelante UTE. Entonces es un mercado de trabajo muy activo y con bastantes especificidades de esa orientación. (274)

			—Seguir profundizando la diversificación de las ingenierías.

			—Claro, en la medida en que se consolidan esos espacios.

			—¿Y el nivel de licenciado?

			—Vos tenés hoy en día una realidad que te dice que la gente con cuatro años de formación universitaria está trabajando bien. ¿Es razonable decir con cuatro años bien pensados de formación universitaria estarían trabajando mejor? ¿Y con una articulación hacia especializaciones y maestrías y todo eso a partir de ahí?

			—Que habilitara además una ruta académica, estás pensando por ese lado también.

			—Además, sí, pero en principio es más por decir que si hoy el mercado laboral les reconoce cuatro años de formación pensados para otra cosa, ¿es posible formarlos bien en cuatro años para lo que están haciendo? Porque hoy trabajan en eso pero no se formaron para eso, porque tuvieron dos años de física y matemática y no sé qué. Hoy les reconocen cuatro años como que son buenos, pero es como casual que sirvan, porque no fueron formados para eso, no están formados para trabajar en cuarto año. […], la idea es: ¿podemos pensar de cero cómo podríamos formarlos en cuatro años para que sirvan para algo?

			—¿Pasar de cinco a cuatro? No, dejar el escalón.

			—Yo dejaría el de cinco con una habilitación, articulada entre uno y otro, con perfiles. (275)

			Se considera incluso la posibilidad de crear titulaciones de nivel de licenciatura que habiliten trayectorias más rápidas interdisciplinarias entre el grado y el posgrado para atender las necesidades que presenta actualmente el mercado de trabajo.

			Y lo mismo ha pasado a lo largo de los años con Telecomunicaciones. Nuestra primera formación específica en telecomunicaciones era bastante eléctrica, y hoy la gente que trabaja en esa área cada vez más trabaja con saberes a mitad de camino entre Sistemas de Computación y Eléctrica. Entonces ahí hay una especie de desajuste entre nuestra oferta y la necesidad del mercado de trabajo. No es que se precisen ingenieros eléctricos en telecomunicaciones, se precisan ingenieros en telecomunicaciones que para adecuarse a las necesidades del mercado tienen que ser no tan eléctricos y más de sistemas.

			¿Ingeniería en telecomunicaciones tiene que ser ingeniería en telecomunicaciones eléctrica? Y no, lo que está pidiendo el mercado es una mezcla más inteligente entre cuestiones eléctricas y computación. Entonces lo que nos interesa, por lo menos a muchos que vemos con buenos ojos la posibilidad de ofrecer carreras más cortas, es que vemos un mercado de trabajo, sostenido a lo largo de los tiempos, donde las personas no precisan todos los conocimientos que esperamos cinco años para certificar. Me parece que con esas personas, que son muchas, no estamos cumpliendo nuestra función social como debemos, tenemos que responder a esa necesidad de la sociedad. El hecho de ofrecer una carrera corta con impacto en el mercado laboral no solo blanquea, formaliza de forma adecuada todas esas situaciones, sino que les pone a los muchachos cuando estudian la carrera un estímulo positivo genuino mucho antes.

			Tú empezás a estudiar la carrera y son cinco años, y el último año lectivo de la carrera, los últimos 90 créditos, te llevan mucho más que un año calendario, porque estás trabajando, tenés compromisos familiares, etc. El año cuesta desde el punto de vista de tiempo humano. El hecho de que tú puedas salir a los cuatro años académicos y tener un título no es poca cosa como estímulo para los estudiantes. Aparte si lo que querés es hacer un posgrado, tú podés hacer un posgrado una vez que termines tu carrera de grado. Si tu carrera tiene cinco años, se dilata el comienzo de tu posgrado. Si tú haces una licenciatura, puedes hacerla y empezar un posgrado. Y si lo que querés es tener una formación mixta, lo cual en el mundo de hoy es muy necesario, podés hacer una licenciatura en una orientación y una maestría en otra y tenés esa formación mixta flexible mucho antes y certificada por un título de grado y un título de maestría, de doctorado. (276)

			Por otra parte, la nueva estructura de formación también se fundamenta en la evolución de los estudios de ingeniería a nivel nacional, en la región y el mundo. Por un lado, la diferenciación de campos profesionales ya está instalada en el país a partir de las titulaciones creadas por las universidades privadas y algunas áreas son ya académicamente autónomas en otros países de la región. Por otro, el proceso europeo de Bolonia ha tendido a trasladar la formación profesional habilitante al nivel de maestría, lo cual devalúa los títulos de grado de otros continentes. En el marco del proceso de internacionalización de la educación superior, el corrimiento de la estructura de las titulaciones de los países centrales presiona a la periferia.

			—Los títulos diferenciados ¿por qué los considerás hoy necesarios?

			—Porque hay un mercado laboral que los valida. La ORT lo tiene, la Católica lo tiene.

			—Los demás lo tienen.

			En Argentina existen el electrónico y el eléctrico, son dos distintos, tienen sus facultades distintas. La facultad de Ingeniería está el departamento de electrónica y el departamento de sistemas eléctricos. Son dos cuerpos docentes diferentes enseñando asignaturas que tienen mucho que ver unas con otras, pero que en algunos casos ni siquiera se comparten las asignaturas. No estamos hablando de eso, pero esa es la realidad.

			—O sea que el desarrollo de la disciplina y a su vez en nuestro contexto de país habilitaría ya la posibilidad de no dar un título general sino uno específico.

			—Claro, podrías generar por ejemplo un ingeniero en telecomunicaciones con especialización en telemática, en TIC, en domótica, yo qué sé, perfiles nuevos aun dentro de eso.

			Está el tema de las maestrías. Nosotros tenemos una articulación con una escuela de ingeniería francesa que te da la doble titulación, pero el título de ellos es el máster europeo y el de acá no. Tampoco es que les estamos robando la plata a los gurises, pero los estamos haciendo estudiar cinco años para que vayan a otro lugar y tengan que empezar a remarla como si hubieran hecho un grado de cuatro.

			—¿Los franceses sería de cinco con el máster, es tres más dos?

			—El esquema de ellos es cinco años equivalente al máster. Pero no se bajaron de los cinco.

			—No se bajaron de los cinco, les dan máster.

			—Es un dos más tres el de ellos. Tienen una especie de dos años básicos que tienen que aprobar para poder entrar a los tres años últimos, dados por ellos. Y si no, tenés que hacer tres años en una universidad y ahí podés hacer los tres años de ellos…

			Después, en carreras cortas en otros contextos y en particular en Europa, hace unos años se vieron inmersos en la discusión del plan de Bolonia, con un montón de connotaciones específicas de la realidad europea y de ese momento, que tiene consecuencias negativas y que hace que mucha gente asocie carrera corta con privatización, Bolonia, los demonios del neoliberalismo. A nosotros lo que nos motiva es que nos queremos parar desde la demanda de conocimiento y no desde la oferta de conocimiento. Es muy fácil pararse en la oferta de conocimiento, desde nuestro ombligo, y decir “sigamos ofreciendo la ingeniería de cinco años y la mar en coche”… (277)

			Nueva selección y organización curricular

			Concebir un nivel de licenciaturas en una tradición de carrera larga supone un complejo proceso de reselección y reorganización curricular que, sin devaluar la calidad de la formación, considere una formación terminal con fines propios y a la vez propedéutica para su continuidad educativa. Ello implica un nuevo diseño curricular que reconsidere tanto la formación básica como la formación técnica y los alcances del trabajo final de carrera.

			El básico tiene que ser más modular, porque este mismo fenómeno que yo recién decía pasa en algunas asignaturas de matemática en particular. El mínimo de créditos de matemática por el plan de estudios es 75, pero en la implementación actual tomamos 100, porque si tú vas sumando lo que realmente precisamos da 100. Si tuviésemos cursos más modulares capaz que esa suma podría ser menor que 100, tenés más flexibilidad. Entonces la licenciatura creo que tiene varios aspectos. La razón por la cual genera tanto rechazo, resquemores o una visión desconfiada por un lado tiene que ver con lo que tú mencionabas hace un rato de este piso que se mueve; así somos los seres humanos, cuando hay cosas que tienen impactos grandes y que no son todos capaces de ser medidos a priori en frío nos generan incertidumbre y resquemores. Segundo, cosas nuevas, que a su vez son complejas, requieren para ser discutidas un esfuerzo intelectual moderado, hay que ponerse a estudiar, hay que leer cosas, hay que discutir, hay que conversar, hay que escuchar argumentos, etc.

			—¿La licenciatura preservaría el proyecto final?

			—Habría que revisar. Creo que las licenciaturas se pueden ganar, la diferencia son 90 créditos, 450 o 360. De esos 90 créditos hay algunos que se pueden racionalizar de la oferta de matemática, que en realidad se podría racionalizar para la carrera de grado también. Hay algunos créditos que se pueden racionalizar a partir del hecho de que la carrera hoy es un título generalista, entonces hay ciertos contenidos eléctricos que tienen que tener todos. Por ejemplo, Introducción a Electrotécnica e Instalaciones Eléctricas las tienen que hacer todos. Entonces hay un contenido de cosas específicas que sobre todo están proyectadas para una opción dentro de Eléctrica que podrían no hacerse en una licenciatura especializada. Después hay algunos cursos que son muy gordos en créditos que se podrían modularizar y quedarse con la parte fundamental.

			Un tema que hay que afinar bien es el proyecto. Es un desafío, porque después la licenciatura tiene que tener un perfil del egresado, o sea un objeto en sí misma, a mi modo de ver orientada hacia el mercado laboral, pero a su vez tiene que ser capaz de ser continuada en la carrera de cinco años. El tema del proyecto es que si uno hace un proyecto, pensemos que corto, para la licenciatura tendríamos que ver cómo se complementa ese proyecto para cumplir requisitos un poco más extensos para cinco años. Es un desafío.

			—De todas maneras el dispositivo de proyecto además tiene un valor formativo muy fuerte con la integración final de conocimientos que ustedes hacen allí. Quizás si eso se perdiera te podrían decir “bajaste la calidad”.

			—No, claro, hay cosas que tenemos que preservar.

			—Es ahí que es crítico, hasta simbólicamente, porque de repente lo resolvés de otra manera a lo largo del currículo, pero es difícil.

			—El proyecto de fin de carrera es un activo que tiene la carrera, diferencial respecto de otras carreras de la facultad que todos valoramos. No queremos cambiarle la naturaleza al proyecto. El tema es que todas esas cosas que estamos conversando son propuestas para mejorar que tienen sus complejidades.

			—Sí, es enorme en complejidad este cambio.

			—Frente a las complejidades la respuesta es remangarse, elaborar, trabajar. Si frente a una complejidad la respuesta es “eso es complejo, quién sabe cómo sale”, seguimos igual que en el año 70. (278)

			En este debate, como ya había sucedido en el PE 97, algunos contenidos técnicos obligatorios para todos los perfiles hoy también se valoran prescindibles de acuerdo a los intereses de formación estudiantiles, al menos con el grado de profundidad que presentan actualmente.

			De la parte de señales, muestreo, etc. Por ejemplo, el par Introducción a la Electrotécnica e Instalaciones Eléctricas, que las dos son obligatorias. Si a uno no le interesa Control de Telecomunicaciones, igual tiene que hacer Control, que es una asignatura larga. Si a uno no le interesa Potencia, tiene que hacer Introducción a la Electrotécnica e Instalaciones Eléctricas. Entonces si vamos hacia títulos diversificados o hacia licenciaturas, no podemos tener asignaturas que obliguen a pagar un peaje a alguien que tiene una formación, intereses, que no van justamente por ahí. Esas asignaturas van a tener que tener un primer curso que sea para todos, más corto, y un segundo curso para los que gusten o crean que eso les será importante. Si tú querés una primera aproximación a Control, hacés el primer curso y después hacés lo que te parezca. (279)

			Revitalización de la tensión generalismo vs. especialismo

			No obstante, surge también del relevamiento de visiones un nuevo empuje de la discusión sobre la condición generalista o especializada de la carrera de Ingeniería Eléctrica, manifestándose de forma clara posicionamientos diferenciados entre docentes de perfil académico y profesional. Los profesionales visualizan un mercado estrecho desde el punto de vista ocupacional y avanzando, a la vez, hacia fuertes transformaciones que acrecentarían los niveles de incertidumbre sobre la inserción profesional, exigiendo mayor versatilidad.

			—¿Vuelven a una cierta idea de generalismo? ¿En la medida en que estas disciplinas se vuelven a engarzar fuertemente, por la fuerza del desarrollo tecnológico, se requiere repensar un perfil que reintegre?

			—Voy a darte mi visión. Ya habrás visto que dentro de la universidad existen docentes cuyo ingreso primordial viene de la universidad y otros que trabajamos afuera, tenemos algunas horas y dictamos cursos. Yo estoy en esa categoría y mi visión está más bien orientada a lo que veo en la práctica. Es cierto, se necesita en un montón de áreas, por ejemplo el otro día estaba escuchando la entrevista al director del Departamento de Tránsito de la Intendencia que decía que no tienen gente formada para hacer ingeniería de tráfico. Sí se necesita, pero ¿cuánta gente puedo formar para eso? Cinco, diez… ¿después? La formación generalista le da la capacidad a esa persona para después encontrar lo que más le gusta o dónde encaja donde trabaja. Estoy pensando en gente que tiene el curso de Antenas y de repente nunca en su vida trabaja sobre una antena, pero de repente después tiene que estar procesando estadísticas o un montón de cosas y no sabe ni cómo manejar una base de datos. Entonces para mí es muy difícil mapear la realidad a los cursos, debería haber más flexibilidad, pero no se me ocurre cómo hallarla, sobre todo partiendo de que ya son 450 créditos, hay que ser justo, son las reglas y no puedo sobreexigir.

			Pero de vuelta, uno se forma y no puede predecir lo que va a pasar dentro de 10 años. Por eso también hacer una formación terriblemente específica en algo puede ser un problema, creo que lo que hay que inculcar más que nada es la capacidad de adaptarse. Aun teniendo un perfil muy específico en algo tenés que adaptarte, porque lo demanda el mercado y si no te adaptás vas a quedar obsoleto, la empresa cambia de repente de rubro o cambió lo que estaba haciendo y no vas a poder insertarte y eso es un problema. (280)

			Sí. Yo aún hoy entiendo que en muchos casos un ingeniero en Uruguay tiene que ser muy polifuncional. Tiene que saber un poco de todo, y en realidad mucho de todo, y eso no lo lográs en cinco años. Yo soy de la idea de que teníamos que haber mantenido que fueran seis años. Me baso en lo siguiente: muchas veces el ingeniero va a trabajar en un lugar donde va a ser el único ingeniero —no pensemos en los grandes lugares, UTE, Antel—, y ahí le van a decir “vos sos el ingeniero, vos tenés que resolverlo” y vas a tener que hacer de todo. Y si vas a tener que asesorar a alguien, muchas veces vas a tener que asesorarlo en de todo un poco. Entonces una formación amplia…

			—El perfil generalista.

			—… y a la vez profunda, creo que para muchos casos sigue siendo válido y necesario en nuestro país. Pero copiamos cosas que vienen de países desarrollados donde capaz que las cosas funcionan de otra manera, y hay otro tamaño de empresas también. Aún hoy en un pequeño emprendimiento de dos o tres ingenieros tienen que saber de todo todos, y si mañana tienen que calcular o entender por qué tiene que ser así el soporte de la máquina más vale que hayan estudiado algo de cosas que hoy saben los civiles y los mecánicos, pero que acá no enseñamos nada. Le puede tocar eso y no va a poder decir “no sé”. Entonces soy muy crítico del plan de cinco años.

			En esta facultad en primer lugar no es que lo hagamos, deberíamos hacerlo, una mezcla de hagamos y deberíamos hacerlo. En primer lugar tenemos que formar universitarios, gente que aplique, que sea capaz, al final de su carrera, de aplicar aquella definición de universidad tan hermosa que dice universidad es el lugar donde estudian los que después hacen lo que no se les enseñó. Esa es la mejorar definición de universidad que existe. Entonces primero tenemos que formar universitarios, gente capaz de hacer lo que no se le enseñó. Después tenemos que formar ingenieros, la segunda prioridad, gente capaz de aplicar la física y la matemática para modelar sistemas físicos, entendiendo la información también como un elemento físico —sistemas físicos en sentido amplio—, para satisfacer las necesidades humanas presentes y futuras. Entonces es el que sabe física y matemáticas. Después recién tenemos que formar ingenieros eléctricos, no importa de qué rama. Por supuesto que hay que enseñar potencia desde el primer año si podemos para motivar a los estudiantes, todo eso muy bien, pero en mi opinión, después tenemos que formar ingenieros eléctricos.

			Entonces un ingeniero eléctrico tiene que saber una serie de cosas comunes a toda la ingeniería eléctrica, empezando por las ecuaciones de Maxwell y el electromagnetismo, que son parte de física pero también relacionadas. Y a partir de ahí podemos enseñarle algunos elementos de las distintas áreas de aplicación de todas esas cosas, definidas así porque uno aplica la física, las matemáticas, el electromagnetismo y la ciencia de los materiales eléctricos o electrónica en distintas… Porque materiales electrónicos hay en las tres áreas, información hay en las tres áreas, física hay en las tres áreas, matemática hay en las tres áreas. Entonces uno delimita, en una mezcla así de campo de aplicación y de especificad, pero producto de las necesidades del campo de aplicación va delimitando los perfiles y les enseñamos algunas cosas, las fundamentales de esos perfiles, y después a la guerra.

			—Después que puedan seguir aprendiendo.

			—Que puedan seguir aprendiendo, ya sea en la profesión, ya sea en los posgrados. (281)

			Relevancia asignada al cambio curricular

			Se advierten por último valoraciones distintas con relación a la importancia que se asigna a las transformaciones pedagógicas en el desarrollo de la carrera. Con un enfoque más tradicional, los referentes históricos visualizan los factores curriculares como secundarios respecto de la calidad académica de los docentes.

			De todas maneras yo creo —es una opinión personal— que si uno tiene un grupo docente fuerte, que hace investigación, bien formado —estamos logrando de a poco que todos tengan un posgrado—, si tenemos buenos docentes y que ellos mismos sepan y le den esa impronta que da el hecho de haber tenido que hacer investigación, haber tenido que profundizar y saber muy bien, porque uno genera conocimiento nuevo y tiene que estar muy seguro del que tiene. Es una forma. En la medida en que tengamos mejor cuerpo docente o que el cuerpo docente vaya evolucionando, el plan sí, capaz que sí queremos mover alguna cosa, pero no le doy tanta importancia.

			—Está garantizada la calidad de la formación.

			—Algo así, podemos decir. Eso que yo digo se aplica muchísimo más para enseñanza secundaria. Realmente un cambio de planes… yo qué sé, depende. La gente habla mucho… Vamos a empezar por ahí, a mí como docente universitario me preocupa muchísimo más la enseñanza terciaria técnica, que se desarrolle eso, que la ingeniería, que de alguna manera la gente sabiendo matemática, sabiendo física y sabiendo pensar se arregla. Si le damos o no alguna máquina eléctrica va a ser de menor importancia que si no le damos ecuaciones diferenciales, aunque las máquinas las van usar y les parezca que las ecuaciones diferenciales no. (282)

			… el Plan de Estudios es una consecuencia y no una causa, no es la base de la facultad, es una consecuencia. (283)

			Otras generaciones docentes traslucen en cambio una preocupación y reflexividad educativa manifiesta, valorando el compromiso con la enseñanza tan relevante como el compromiso con la investigación.

			Yo percibo que el Instituto de Ingeniería Eléctrica ha tenido una respuesta a eso que ha priorizado la enseñanza, sin dejar de investigar, la enseñanza no ha postergado nada de la investigación. De hecho en Tallerine participan y han participado un montón de grados 5, el SNI, etc., están ahí, metiendo mano con los gurises. Creo que esa respuesta del instituto ha sido bastante homogénea a lo largo de todo el instituto. Pero esa respuesta cambia de instituto a instituto, me parece que los institutos básicos tienen otro punto de compromiso entre una prioridad y la otra. Esa es mi visión, muy modestamente. (283)

			

			
				
					[58]  Hasta el momento la universidad pública contaba con estudios de Jurisprudencia y Medicina.

				

				
					[59]  Denominada hasta entonces Ingeniería de Puentes, Caminos y Calzadas.

				

				
					[60]  En octubre de 1973 las Fuerzas Armadas ocupan todas las facultades y escuelas y el edificio central y el gobierno decreta la intervención de la universidad clausurándola y ordenando la detención y el sometimiento a la justicia militar del rector y de todos los decanos y miembros del Consejo Directivo Central (ibíd.).

				

				
					[61]  Decano interino de la Facultad de Ingeniería y rector de la Udelar durante los años 1966 y 1972 (Archivo privado Ó. Maggiolo, Udelar: UY.UDELAR.AGU.AP.OM).

				

				
					[62]  Darcy Ribeiro (1922-1977), antropólogo y político brasileño exiliado en nuestro país, docente de la Facultad de Humanidades y Ciencias, dirige en 1967 el seminario universitario Estructura Universitaria, que dio marco al debate reformista, y publica en la Udelar La universidad latinoamericana (1968), recibiendo ese mismo año el título de Doctor Honoris Causa (www.universidad.edu.uy).

				

				
					[63]  Por resolución del Consejo Directivo Central de la Universidad de la República.

				

				
					[64]  Datos proporcionados por el Departamento de Bedelía, 2016.

				

				
					[65]  Al curso tradicional de Economía en el primer año, se agrega Introducción a la Sociología en segundo año.

				

				
					[66]  En esta línea se incorpora por primera vez Sociología del Trabajo en 5° año junto al curso preexistente de Ingeniería Legal.

				

				
					[67]  Organización gremial de los estudiantes de Ingeniería creada en 1918, afiliada décadas después a la Federación de Estudiantes Universitarios del Uruguay (FEUU) (www.cei.fing.edu.uy).

				

				
					[68]  Decano de la Facultad de Ingeniería en el período 1985 y 1992, sucede al ingeniero Julio Ricaldoni, destituido en la intervención y restituido en marzo de 1985.

				

				
					[69]  En los casos de Arquitectura y Medicina, los planes 1952 y 1968 se reinstalaron después de la dictadura, con independencia de los cambios ocurridos en las condiciones de enseñanza, y no se modificaron hasta los años 2002 y 2008, respectivamente.

				

				
					[70]  Esto es que el Consejo Directivo Central pueda observar un plan de estudios porque se agreguen o supriman materias.

				

				
					[71]  Certificado de cursos y exámenes aprobados en la carrera.

				

				
					[72]  De origen polaco, se incorpora a la facultad a los 26 años y es director efectivo del instituto hasta el año 1953.

				

				
					[73]  Rafael Laguardia (1906-1980), matemático cofundador del IMERL; José Luis Massera (1915-2002), ingeniero industrial y matemático, fundador del IMERL; Jorge Lewowicz (1936-2012), ingeniero y doctor en Matemática; Mario Wschebor (1939-2011), doctor en Matemática; Enrique Cabaña (1937), matemático y estadístico.

				

				
					[74]  Profesor Agustín Cisa: director del IIE durante los años 1955, 1973 y 1985-1988. Ingeniero Ricardo Pérez Iribarren, jefe del Departamento de Electrónica en la década de los 60.

				

				
					[75]  Proceso documentado en Martínez (2014) y Maggiolo (2009), entre otros.

				

				
					[76]  La Ley Orgánica Universitaria preserva la vigencia de los planes de estudios y sus reglamentaciones a lo largo del tiempo a los fines de garantizar la calidad permanente del estudiante y su derecho a no cambiar de plan de estudios.

				

				
					[77]  Documento de actas: intervención del decano de la Facultad de Ingeniería en el Consejo Directivo Central de la Udelar, con motivo de la consideración del Plan de Estudios 1997 de Ingeniería Industrial Mecánica.

				

				
					[78]  Conferencia Regional de La Habana 1996; Conferencia Mundial de Educación Superior 1998.

				

				
					[79]  Documento Política para el cambio y el desarrollo en la educación superior, UNESCO, 1995, que alimenta el debate de la Conferencia Regional.

				

				
					[80]  Primero en el marco del Mecanismo Experimental de Acreditación de Carreras de Grado del MERCOSUR (2006) y luego en el Sistema Regional de Acreditación de Carreras Universitarias del MERCOSUR y países asociados (2012).

				

				
					[81]  Exceptuando la Ingeniería en Computación, que actualmente no lo requiere como contenido obligatorio.

				

				
					[82]  Reglamento de la UTE Baja Tensión, 2010.

				

				
					[83]  Política energética 2005-2030. Dirección Nacional de Energía y Tecnología Nuclear, Ministerio de Industria, Energía y Minería, Uruguay. Lineamientos aprobados por el Poder Ejecutivo en 2008, convertidos en Política de Estado en 2010 (www.dne.gub.uy).

				

				
					[84]  Roberto Caldeyro Barcia (1921-1996): médico perinatólogo, reconocido científico uruguayo.

				

				
					[85]  http://www.nibid.fmed.edu.uy/sitio_nib/docencia.html

				

				
					[86]  Se inserta en el área de formación “complementaria” del Plan de Estudios como curso optativo en el primer semestre y en el segundo semestre, recomendándose especialmente a los estudiantes su cursado.

				

				
					[87]  Ha recibido apoyo financiero de la Comisión Sectorial de Enseñanza de la Udelar en la línea de Proyectos Concursables de Innovaciones Educativas, llamados 2013 y 2015.

				

				
					[88]  La cátedra de Economía Política se crea en 1861 integrada a la Facultad de Jurisprudencia. La Facultad de Ciencias Económicas y Administración, que sucede a la Escuela de Comercio, se crea ya avanzado el siglo XX (1932) (Colección de Rectorado, 1998).

				

				
					[89]  También integra el núcleo histórico de Arquitectura Tecnológica de fuerte tradición de extensión universitaria e inserción en el medio (Informe DISI, 2015.)

				

				
					[90]  Ordenanza de estudios de grado y otros programas de formación terciaria, 2011.

				

				
					[91]  Informe del Claustro de Ingeniería, 12/12/11.

				

				
					[92]  Informe de Álvaro Giusto, Algunas reflexiones sobre la carrera de Ingeniería Eléctrica en 2015, director actual de la carrera.

				

			

		

	
		
			Capítulo 6. Estudio de caso: carrera de Odontología

			A) Genealogía de la carrera de Odontología: análisis del currículo prescripto

			1. Orígenes de los estudios odontológicos

			Los estudios odontológicos se remontan en la Udelar a los orígenes de la formación médica en 1876-1877, durante la etapa de la denominada “universidad vieja” (Oddone y Paris, 2010).[93] Desde sus inicios se trató de estudios reconocidos que otorgaban un diploma de Dentista, al que se accedía por medio de un examen teórico de materias básicas de Medicina y un examen práctico que certificaba el aprendizaje clínico realizado durante dos años en un consultorio odontológico autorizado de la capital. A partir del año 1892, la formación odontológica se institucionalizó como actividad curricular con los primeros nombramientos de catedráticos, en primer lugar de Anatomía, Patología y Terapéutica específicas, y seguidamente de Clínica Odontológica que funcionará en un hospital público. De este modo, desde su surgimiento la odontología nacional nace reconocida como una rama anexa de la medicina, a modo de especialidad médica y finalizando el siglo XIX ya es formalmente incluida dentro de las profesiones liberales (Escudero, 2010).

			Acordes con la impronta cultural del país y hasta la década de 1920, los estudios médicos tienen en sus orígenes una neta orientación francesa, con planes de formación casi plenamente “asimilados” a los de la Facultad de Medicina de París, si bien también se toma contacto en los primeros años del siglo —de la mano de la pedagogía científica— con la experiencia alemana de fuerte orientación práctica y finalmente, años después, con el influjo de la pujante ciencia médica norteamericana (Oddone y Paris, 2010).

			La autonomía institucional de los estudios odontológicos y químico-farmacéuticos se concretará tempranamente en las primeras décadas del siglo. Es así que la formación profesional de dentistas y luego doctores en Odontología en el país presenta dos etapas. Durante la primera etapa (1877-1920), la formación correspondía a la Sección Odontología de la Facultad de Medicina, creándose en 1920 la Escuela de Odontología de la Udelar, aún dependiente de esa facultad, pero con mayor autonomía política y educativa. La segunda etapa se inicia en 1921 cuando la escuela obtiene su completa autonomía dentro de la universidad, y a continuación, por ley del mes de julio de 1929 se crea la Facultad de Odontología de la Udelar (FO) (ley 8.433) (cronología institucional).[94]

			El primer plan de estudios de la novel facultad data del año 1936 y habilita al otorgamiento de un título de doctor en Odontología una vez completada una carrera de cinco años. La nueva propuesta curricular sucede al Plan de Estudios 1922 de la entonces escuela universitaria, con ajustes de orden y un agregado de tres nuevas asignaturas de perfeccionamiento técnico (Dibujo, Plástica y Modelado; Metalurgia asociada a la Práctica de Laboratorio, y Clínica de Piorrea). Se completan así un total de 27 materias anuales y se prolonga un año la duración de la formación.[95] La exposición de motivos del nuevo plan, elevada por el entonces decano Carlos Negrotto, justifica su asimilación a la carrera de Medicina por razones de fortalecimiento de la capacitación profesional odontológica y adecuación a los avances realizados en centros de estudios de la región y el mundo.[96] Se consolida así una formación profesional de perfil generalista destinada al ejercicio liberal, que abarcó incluso la capacitación en laboratorio dental,[97] netamente especializada en la disciplina y con una orientación exclusivamente biológica y técnica que no contemplará contenidos de formación social u otros saberes extraprofesionales.[98] Este período se prolongará durante tres décadas hasta la concreción en la década del sesenta de un nuevo plan de estudios que, como veremos, acompañará el proceso de renovación curricular de la Udelar a impulso del nuevo tiempo político y social que vivían el país y la región.

			En el año 1959 la FO puso en vigencia la nueva Ley Orgánica universitaria y procedió a la elección de la Asamblea del Claustro y el Consejo de Facultad,[99] iniciándose así un nuevo período de debate y reflexión ética sobre la práctica profesional y la formación odontológica. A instancias de la Organización Panamericana de la Salud (OPS), numerosas facultades y escuelas de la región comienzan un proceso de fuerte revisionismo inspirado en la corriente crítica latinoamericana de medicina social (Luengas, López Cámara y Sáenz, 2003).

			La crítica partía de una reflexión ética por la incapacidad de la profesión de responder a las necesidades de salud, por el enfoque mercantil en el cuidado dental, por la interpretación exclusivamente biológica y parcializada de las enfermedades orales, así como por la respuesta quirúrgica y restaurativa de la práctica profesional a los problemas bucales. (p. 54)

			2. Plan de Estudios 1966: primeros cambios conceptuales

			El proyecto curricular

			La decisión institucional de reformulación del plan de estudios de la carrera se resuelve en el mismo momento que asumen las autoridades de los nuevos órganos de cogobierno universitario en el año 1959. Posteriormente se suceden dos instancias de informes y jornadas del Claustro en los años 1963 y 1965 en las que se rediscuten primero los “Fines de la Enseñanza de la Odontología”, del “Personal Docente” y finalmente el “Plan de Estudios” (Exposición de motivos, Plan de Estudios 1966).

			La necesidad del cambio curricular, y aun institucional como veremos, aparece fundamentada en los graves problemas y déficits que muestra la salud bucal nacional y las formas de resolución generalizadamente extraccionistas que desarrolla la profesión odontológica. De este modo, el propósito último será la transformación de una práctica profesional curativa y restauradora que no responde, especialmente en términos económicos y sociales, a los requerimientos de salud bucal del país.

			Toda esta reforma es una tarea técnica-científica, pero orientada hacia la solución de un problema económico-social. (p. 9)

			La reorientación fundamental de las políticas de salud y de la educación odontológica se deberá enfocar entonces en la prevención de las enfermedades, constituyendo el nuevo plan de formación un primer escalón en el proceso de las transformaciones institucionales y generales que requiere el país.

			Por varios años más esta Casa tendrá que formar generaciones de odontólogos de la manera que lo está haciendo hoy, dentro de los moldes y de sus planes de estudio actuales, con algunas modificaciones que se imponen. Pero mientras estemos cumpliendo este plan, tendremos que ir desarrollando e incrementando paralelamente el otro que lo va a sustituir, el de la prevención y la Salud Pública. Allí los odontólogos trabajaremos bajo nuevos esquemas y planes, con ingenieros, médicos, dietistas, químicos y expertos en otros campos de la ciencia como la bioestadística, ciencias sociales, salud pública, etc., tratando de prevenir.

			El presente es en cierta medida y se justifica, lo que estamos haciendo, principalmente el tratamiento curativo y restaurador de las lesiones ya establecidas; el futuro es el de la prevención. Es necesario organizarnos de la mejor manera posible dentro del plan inmediato que vivimos, para irnos preparando para el largo plazo, el de la prevención general del país. (p. 7)

			De este modo, como veremos, el cambio curricular supone esencialmente la incorporación académica y curricular de la odontología social, operando en sus inicios como el espacio aglutinador de los nuevos enfoques y temas odontológicos en una lógica de adición curricular de una nueva subdisciplina.

			La llamada odontología social abarcará a lo largo de su historia, de acuerdo con la reconstrucción que realiza Blanco (2004),[100] contenidos provenientes de diferentes fuentes y vertientes teóricas que involucran la odontología sanitaria (salud pública),[101] la odontología preventiva,[102] la odontología social con perspectiva integral,[103] la odontología simplificada,[104] la odontología comunitaria,[105] etc. La gestación de la disciplina en el caso de Uruguay aparece asociada así a las primeras corrientes promovidas en la región durante la década del sesenta por los organismos internacionales de la salud e integrará temáticas deontológicas, de ciencias sociales aplicadas a la odontología, de estadística y epidemiología, salud pública y odontología sanitaria. El enfoque preventivo en este momento constituirá un tópico primordial del que se ocupe la odontología social.

			Como contrapartida, se eliminan las asignaturas enfocadas en el desarrollo de destrezas manuales que había incorporado el PE 36 (Dibujo, Plástica y Modelado, y Práctica de Laboratorio y Metalurgia), rebajándose el perfil técnico laboratorista de la carrera y la perspectiva técnica más preciosista de la formación.

			Nuevos principios rectores

			Las ideas fuerza que fundamentan el nuevo plan de estudios (PE 66), esbozadas de forma somera en el documento curricular, abarcan tres vertientes:

			Un eje de transformación profesional que involucra el principio rector del enfoque preventivo de las enfermedades bucales, la promoción de una odontología integral y la incorporación de una perspectiva de salud pública.

			Un eje de transformación institucional que comprende el desarrollo pleno de las funciones de docencia, asistencia, investigación, asesoramiento y extensión; la organización académica departamental y la creación futura de institutos; la incorporación de la capacitación de los graduados, el desarrollo de la carrera docente y la mejora de las carreras paraodontológicas.

			Finalmente, un eje educativo orientado a la pedagogía activa, formativa e informativa, la adopción de medios audiovisuales, la coordinación vertical de la enseñanza, la evaluación de proceso y final de los aprendizajes.

			En estos últimos aspectos, la facultad se alinea claramente con las políticas de modernización académica promovidas por los sectores reformistas universitarios de la época,[106] partiendo de un escenario histórico institucional netamente profesionalista, dedicado a la labor de enseñanza y la asistencia, con un plantel docente de muy bajas dedicaciones e inserto en una estructura tradicional de cátedras.

			Estructura curricular

			El modelo curricular mantiene la orientación asignaturista disciplinar histórica de la carrera con la misma lógica secuencial vertical que se inicia en las materias básicas biológicas y patológicas, a las que siguen las materias técnicas preclínicas, para culminar con una formación clínica desarrollada a través de la atención de pacientes. La relación básico/técnico-clínico es de 2 a 6. El eje adicional de odontología social se ubica longitudinalmente en la carrera y alcanza un 6,5 % de la formación. También se subdividirán algunas disciplinas clínicas y cambiará la orientación de otras con sus cambios académicos asociados. De este modo, la carrera pasará de un total de 27 a 35 asignaturas con cursado total obligatorio. El análisis de las escolaridades permite constatar, no obstante, que los primeros egresos acreditan 22 asignaturas, ocho de las cuales presentan calificaciones independientes entre cursos teóricos y prácticos, tomando como caso un ingreso del año 1966. Por otra parte, algunos exámenes abarcan más de un curso (Clínicas Quirúrgicas, Ortodoncia).[107] Cabe observar también que la cátedra de Odontología Social se crea hacia fines de la década, según algunos testimonios, y según la información recabada por Bedelía solo logra ser impartida en primer año (Odontología Social 1) antes de la intervención universitaria de 1973.

			Tabla 1: Plan de Estudios 1966, carrera de Odontología (3.472 horas)
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			El PE 66 marca un viraje conceptual e ideológico en la formación odontológica, acorde con los cambios generales que se daban en la universidad y a nivel del campo profesional en la región, pero, como comprobaremos después, no alcanza a modificar ninguno de los componentes esenciales del modelo de atención de la salud y del aprendizaje de la práctica profesional, ni define un nuevo perfil de egreso. En una apuesta, probablemente, a avanzar primero en los cambios de filosofía de la atención mediante la introducción de la Odontología Social, para abordar luego cambios estructurales dependientes de un avance más amplio de la institución en términos de desarrollo académico.

			La mirada de la memoria

			Nuevos conocimientos encapsulados en el currículo

			De la visión de los referentes históricos surgen como rasgos más relevantes de la etapa la amplitud y la relevancia del cambio de concepción profesional que se opera en estos años, con un alcance continental y la orientación y respaldo del organismo regional rector de la salud, la OPS.

			Pensando en el 66, no es un proceso que se dio solamente en Uruguay, sino un proceso de transformación de los planes de estudio, de la formación de los futuros odontólogos, por lo menos en América Latina. Y digo América Latina vinculado a posturas incluso de la OPS, que tenía que ver con cierta percepción que había de que la formación del odontólogo estaba bastante alejada de poder dar respuestas consistentes a las necesidades de salud de la población y que eso podía estar relacionado con el proceso de formación, lo que en parte es verdad, pero no es únicamente en respuesta a ese problema. (1)

			Por otro lado, la idea generalizada de hacer confluir las propuestas innovadoras en los noveles espacios académicos creados para abordar la perspectiva social de la odontología, descartando inicialmente la posibilidad de permear los núcleos académicos tradicionales. Los contenidos que allí se vierten resultan por lo tanto muy variados y no de exclusivo interés de la subdisciplina. Claro ejemplo de ello serán los temas preventivos que involucran al conjunto de la odontología.

			El otro aspecto es que se alojó en los espacios de formación de lo que se llamaron las cátedras y departamentos de Odontología Social todo lo que tenía que ver con la prevención. […] Los espacios de formación de odontología social han venido siendo los espacios donde se han depositado algunas de las transformaciones de los planes de estudio que van sucediendo por lo menos en las carreras de odontología. Entonces lo que no tenía ubicación en otros lugares acababa aterrizando en los espacios de odontología social. Ahí se incluyeron cosas que iban desde metodología de la investigación… no es aleatoria la situación, lo que se quiso transformar se colocó allí, los contenidos de prevención cuando vienen en la década entre los cincuenta y sesenta las grandes transformaciones en términos de la orientación en lo social… Por ejemplo, esta cátedra se llama Odontología Social, pero en Medicina se llama Departamento de Medicina Preventiva y Social. Son concomitantes los procesos, no es solo en Odontología. Por eso te digo que tiene que ver con la transformación de la propia OPS, también trabajando en el ámbito de lo que eran las formas de intervención. Eso se ubica. Es un proceso que es interesante en el sentido de que no se pudo ubicar en las materias tradicionales de formación, entonces se crea un espacio donde desarrollar la prevención. Eso es parte de eso.

			Lo otro tradicional que hay allí dentro son todos los contenidos de salud pública, la disciplina que históricamente se ha denominado salud pública, la formación en salud pública. La formación en salud pública tiene esas tres ramas que te decía que también son depositadas allí: la epidemiología y la administración de los servicios. Y después de la década de los setenta se empieza a dar un énfasis en la formación en ciencias sociales, porque se empieza a entender que es una herramienta importante. Y de vuelta, ¿dónde termina?, en las cátedras y los departamentos de Odontología Social, Medicina Preventiva y Social, y acá también. Si ves el programa del plan 66 de Odontología Social, aparecen esos contenidos distribuidos a lo largo de los cinco años de la carrera. Había una presencia en los cinco años de la carrera de los espacios de formación relacionados con esto. Y la prevención acaba primero alojada allí, pero después, para que eso crezca y transforme la formación no puede quedar encerrado en un espacio. Es una propuesta muy sistémica, no es “hago el saludo a la bandera, pongo prevención en la formación, la alojo en el espacio y me encargo de que ese espacio esté aislado del resto”. Y fue la estrategia inicial. (2)

			De este modo, se advierte que el nuevo conocimiento corre el peligro de quedar encapsulado en un territorio curricular, con dificultades de impactar en otras áreas de formación.

			—Además era la punta de lanza del cambio de modelo.

			—Exactamente, porque se alojan en un espacio las posibilidades de trasformación de ese modelo. Y se le atribuye esa responsabilidad cuando aisladamente no puede lograr ese objetivo. Esa forma de introducción de los contenidos en un departamento por un lado puede ser muy rica en términos de pensar en términos de especialidad y profundización de conocimiento, pero por otro lado a veces es encargar a determinados sectores de tareas que no pueden desarrollarse exclusivamente desde un único lugar de la formación. Digo que es una perspectiva sistémica porque es como funciona cuando uno piensa en las perspectivas sistémicas pensando la institución en términos más institucionales, vos decís “yo deposito en un lugar” y desde ese lugar como que en el discurso puedo asimilar ese espacio, con lo que tiene el tema de la asimilación: primero, no dejar afuera, porque desde el punto de vista del discurso era imposible dejar todo el discurso de la prevención, de las ciencias sociales y de la salud pública, porque veníamos transitando un modelo de formación básicamente dirigido para dar respuesta a las necesidades de las personas que podían pagar la asistencia odontológica. No podés dejarlo en el discurso, pero cuando lo ingresás, lo ingresás en un lugar, lo encapsulás y de alguna forma después establecés una tensión entre ese espacio y el resto, no es sencillo establecer un diálogo. Porque además estás en un espacio al que desde el punto de vista del poder se le piden muchas veces muchos resultados y no se le da el poder suficiente como para llevar adelante las transformaciones. A eso voy de las perspectivas sistemáticas más tradicionales, absorbo en el sistema y de alguna forma lo asimilo. Distintas interpretaciones… (3)

			A lo largo del tiempo, desde la perspectiva de algunos actores, determinados temas se irán incorporando a los espacios clínicos hegemónicos de la formación en la medida en que resultan más afines y funcionales al enfoque disciplinar propio.

			Es una tensión permanente, hoy es todavía permanente. También explica por qué hay áreas, incluso pensando exclusivamente en la formación en términos de salud pública, que tienen un mayor desarrollo y están asumidas más institucionalmente porque pueden responder mejor a los intereses hegemónicos dentro de la propia lógica. […] La epidemiología cuantitativa, todo lo que hace a lo cuantitativo. Tiene una lectura que en una forma de pensar la práctica profesional tiene mayor vinculación con el trabajo clínico, que es el clínico más fuerte, y además tiene la posibilidad de ser cuantificado. Entonces responde mejor a un modelo más positivista. Entonces es el ámbito que tiene más legitimidad, porque puede vincularse con ese sector de una forma más tranquila, puede fluir más y hay más vínculo con la clínica. Lo que es un tema también de cómo pensar eso estratégicamente dentro del espacio total de la salud pública, porque siempre estás trabajando estratégicamente. (4)

			En este marco y en un contexto político y social de gran movilización empiezan en esta década a desarrollarse las primeras experiencias extensionistas odontológicas a iniciativa de la recién refundada cátedra de Odontología Social.

			el que lideraba los cambios en lo social era el doctor Hugo Barone, que era una persona muy ligada a los temas sociales de la odontología, organizó varias jornadas en el interior, en un famoso asentamiento en el departamento de Flores… (5)

			Modernización disciplinar y académica

			También se identifican cambios de orientación académica en algunas disciplinas, que no son explícitos en el documento curricular, pero que los actores recuperan como relevantes e ilustrativos de la modernización científica que ocurría también en estos años. En la mayoría de los casos conllevaron relevos en las direcciones académicas.

			Es unánime la visión modernizadora que introduce la profesora Delia Gago con la incorporación de la temática de la oclusión normal a la formación técnica en prostodoncia, del mismo modo que empieza a renovarse la ortodoncia tradicional.

			… al desaparecer Práctica de Laboratorio y Metalurgia, se crea Técnica de Prótesis, con una orientación ya de lo básico de la Prostodoncia, pero ya más relacionado con la clínica. En cambio lo otro era más alejado de la clínica… La doctora Gago es la que cambia… le imprimió a la enseñanza básica de la prostodoncia cambios muy importantes y empezó a formarse un equipo, joven, de gente, que ella entró a rodearse, de un grupo…

			Es lo mismo en la ortodoncia: en la ortodoncia la creación de la orientación de la ortopedia viene de la mano del doctor Indalecio Buño, que trae la posibilidad de una orientación no tan mecanicista de la ortodoncia, una orientación más biológica, con la posibilidad de movilización y creación de hueso, y de modificación de las posiciones de los maxilares no ligadas a las técnicas tradicionales de la ortodoncia, sino con una ortodoncia que le llamaban “funcional”, y entonces introduce todos los aparatos nuevos, que tienden a crear crecimiento óseo… (6)

			Nivel de desarrollo de la investigación odontológica

			La década del sesenta también constituye una época en la que los nuevos desarrollos académicos estuvieron acompañados en muchos casos del impulso a la investigación básica y clínica que estuvo asociada en la mayoría de los casos a liderazgos que conjugaban capacidades de investigadores con un notorio interés por la formación de los equipos docentes. La memoria recupera la idea de la cátedra tradicional como espacio privilegiado de construcción de la carrera académica, orientada y supervisada fuertemente por la figura catedrática. En materia de investigación, no obstante, se trató de avances que no tuvieron un encuadre de política institucional, sino que dependieron de la iniciativa individual de los profesores y sus equipos.

			Dos figuras muy relevantes del período fueron el doctor Vartan Behsnilian[109] y el doctor Julio César Turell[110] prioritariamente en el área de la Operatoria Dental y luego en el desarrollo de la Prostodoncia Fija, con antecedentes ambos de formación en el exterior.

			… el profesor Vartan Behsnilian era una figura académica muy fuerte, era un referente hasta a nivel internacional. […] en el resto del área de Prostodoncia había ejemplos diferentes, no era esa trayectoria que había hecho Behsnilian, que era un docente de larguísima trayectoria, que pasó por todos los grados académicos, que generó conocimiento, que fue reconocido mundialmente, con contactos con universidades americanas y principalmente europeas y a quien se le veía su perfil docente y formador de sus docentes.

			Hizo escuela, junto con Turell; fueron escuelas distintas, los dos eran casi de la misma generación. […] eran los dos de Operatoria, se formaron juntos, iban dando concursos juntos. Cuando llegó el momento de llegar a las cabezas, Turell queda en la Operatoria de tercer año y Vartan se va a la Prostodoncia Fija; entretanto seguía el grado 5 que los formó a ellos, el doctor Dell Aqcua; de ahí sale la escuela de operatoria dental en Uruguay, con Dell Aqcua y sus discípulos, Turell y Vartan, que suma el tema de bruxismo, los trastornos temporomandibulares. Cuando se sale de la dictadura y quedamos en la Operatoria de cuarto sin su grado 5, que era Parodi, el primer decano posdictadura le pide a Vartan que asuma la responsabilidad de Operatoria de cuarto. Entonces sus últimos años, hasta que se jubila, Vartan vuelve a las operatorias, a la de cuarto… y queda también con Prótesis Fija. Pero entre Vartan y Turell hicieron la escuela operatoria dental de Uruguay, como discípulos de Dell Acqua. (7)

			En el campo de la Prostodoncia Completa también se identifica el desarrollo de una escuela nacional que cuenta con varias figuras representativas a lo largo del tiempo, algunas de cuyos aportes fueron reconocidos en la región.

			Yo creo que somos herederos de una escuela. Ahí me siento un heredero. El que puede haber contribuido más de los nuevos es Susumu Nisizaki, con el aporte de meter a la piezografía como técnica especial y lo de gerodontología, y después hay una escuela de impresiones uruguaya, que viene de la época de Volpe, de la década de los cincuenta. Que le agregó Liber hizo aportes. Después Susumu hizo aportes…

			—¿Y eso está registrado?

			—Y, en publicaciones. En algunas publicaciones, sí. Nada más.

			—Y en un saber hacer, que se transmite a lo largo de la historia.

			—Y en un reconocimiento de Saizar, por ejemplo, que fue un prostodoncista argentino muy reconocido, que es el maestro de todos nosotros. Y reconoció en su momento, en alguna publicación, a alumnos nuestros, de Uruguay, y a algún docente de acá, de la época del empirismo, ¿no? Argentino, sí. Un bonaerense de la UBA. (8)

			Todos los testimonios sitúan a la Operatoria como la subdisciplina líder desde el punto de vista académico en la época, conformando lo que se ha dado en llamar la “Escuela Operatoria de Uruguay”.

			El protagonismo y las figuras en la predictadura y dictadura estaban en operatoria. Esa era la escuela de operatoria de Uruguay, de la que nos enorgullecíamos, el preciosismo, el tripodismo, las rehabilitaciones extensísimas, las férulas. Eso era operatoria. La prostodoncia era un saber menor y de grado y que no precisaba grandes destrezas. (9)

			… en la cátedra estaba el doctor Julio César Turell, que había tenido una actuación muy destacada en la Facultad de Odontología hasta el año 68, cuando por razones políticas se fue. Después del año 68 retomó la actividad en la década de los setenta. Cuando volvió las condiciones eran otras, entonces formó una cátedra desde el punto de vista académico muy buena, excelente, muy sólida […] Era una de esas personalidades que se formaron en el exterior, fue uno de los primeros —igual que un famoso decano que tuvo la facultad, Pita Fajardo—, se formó en Estados Unidos, hizo un máster en Materiales Dentales en Estados Unidos, colaboró con grandes referentes de la odontología norteamericana, incluso en la traducción de algunos textos. Tenía una formación que en su época hizo mucha diferencia en la facultad, y que fue trasmitiendo a los demás. Evidentemente el hecho de haber formado una cátedra de un perfil académico fuerte tenía que ver con su propia formación. Formó un grupo de estudios en su cátedra, y otra gente de la facultad formó parte de ese grupo de estudio. Grupo de estudio de gnatología, que era toda una disciplina que se había formado a raíz de ciertos criterios de evolución. (10)

			En el campo de la Ortopedia también aparecen aportes innovadores, como vimos, de la mano del doctor Indalecio Buño que se registra como creador del aparato para la corrección del prognatismo[111] y cambios de enfoques que tienen impacto a nivel internacional. Finalmente se evocan figuras de investigadores relevantes de las disciplinas básicas biológicas.

			Que yo me acuerde, había una investigadora que era la doctora Peña Fuentes en Histología, junto con su “anterior”, que se llamaba el doctor Stella… El doctor Stella realizó una importante investigación, que después no tuvo mayores consecuencias, que […] demostraba que las terminaciones nerviosas cruzaban las estructuras dentarias sólidas y llegaban a la pulpa, o sea, partían de la pulpa dentaria y llegaban a toda la dentina y eso era lo que producía el dolor… Eso se presentó acá con bombos y platillos, no tuvo mayor trascendencia… Bueno, ahí a nivel de investigación. La doctora Gago hacía investigación ligada a la práctica, es decir, no pautada, sino que probaba materiales, yo qué sé, insertar silicona…

			—Experimentaba.

			—Exacto, era una investigación, es decir, un procurar aplicación de nuevos materiales, que tenía algún parecido con una investigación, […].

			—Pero muy librado a individuos que tenían intereses personales…

			—No había política, no había ningún tipo de política de investigación… eran cosas muy aisladas. (11)

			Nuevos y viejos modelos de enseñanza

			Los testimonios dan cuenta de un período en el que comienzan a convivir los modelos tradicionales de enseñanza clínica, fuertemente signados por la autoridad profesoral catedrática y el cumplimiento del “cuadro de trabajo”,[112] con las experiencias de enseñanza activa inspiradas en el pensamiento pedagógico de Clemente Estable[113] en las ciencias básicas y las transformaciones que se operaban en la educación médica en esos años en la Udelar.[114]

			Y yo creo que Estable me tiró abajo el modelo de profesor que uno tiene, en una facultad, como yo digo, de túnica blanca… Que si la tenía, la tenía superarrugada, mejor que no la tuviera… Entonces lo primero fue el modelo… de docente que, si bien se paraba adelante, no era la figura de la clase. Hacía que intervinieras, ponía una lámina y a esa lámina le sacaba media hora el jugo, haciéndote intervenir… Y entonces no solo fue la figura de docente, sino fue la manera de aprender, o de estudiar, o de enseñar, ¿no? La manera de enseñar, digamos.

			La pregunta era clave. Y la pregunta generalmente era: “¿Cómo ven esto? ¿Cómo les parece que se llega a esto?”. Entonces siempre apelaba a un conocimiento previo, siempre: “Pero ustedes algo de esto vieron, en tal…”. […] Y por ahí, con dos datos, empezabas a razonar y a sacar lo que tenías delante. Yo me sentí fatal, me sentí remal, y bueno, fuimos una delegación de la clase a decir que nosotros queríamos clases expositivas, que queríamos que el docente nos transmitiera lo que sabía, su experiencia, sus conocimientos… Pero no que nos estuviera sacando cosas a nosotros y que tuviéramos que ir a estudiar… Y bueno, así fue que lo enfrenté a Estable, y Estable por supuesto, nos dijo: “Pero ¿por qué llegan a esto? ¿Por qué es que quieren esto? ¿Y les parece que esto es bueno? ¿Y les parece que esto es no-bueno?”. Después empezamos a avanzar con grupos. Entonces, ya en los grupos la cosa empezó a mejorar. Es decir, a mejorar para lo que sentíamos nosotros en ese momento…

			Tengo la figura del profesor muy fuerte, en la clínica, muy fuerte, que por poco te pisaba los talones cuando caminabas, muy fuerte…

			—¿Muy fuerte en qué sentido, de autoridad?

			—Sí, de autoridad, autoritaria. Fuertes rezongos delante del paciente, que la verdad que te ibas llorando por el pasillo, a otro lado…

			… Y después tenías buenos profesores, que la verdad que te acompañaban en la clínica; en Prótesis, por ejemplo, yo tuve excelentes profesores, ya desde Técnica, el grupo…

			El tema es que acá en el plan 66 estaban incluidas las prestaciones: tú tenías que tener dos amalgamas y detalladas, tipo, dos cosas y de tal tipo. Entonces, no solo era conseguir el paciente, el diente, ¡sino la caries también! Entonces, era una presión buscar, atrás de la prestación, atrás de buscar ese tipo de prestaciones.

			—La atención totalmente subordinada al aprendizaje que se había prefijado.

			—Por eso te digo, porque el aprendizaje a veces se puede dar con otras, en otras situaciones, ¿no? Que después hemos tratado de avanzar en eso; pero en ese momento, solo aprendías si hacías… Si no hacías la clase dos de amalgama no podías aprobar el curso clínico, por más que hicieras las más lindas jackets, pero tenías que hacer la clase dos de amalgama. Y la clase dos de amalgama prácticamente era ideal; entonces no era tan fácil. Así que es así; esa presión de conseguir —ni siquiera el paciente— la cavidad para poder hacer eso, eso estaba. De todos modos, era así, la cosa era así y la aceptábamos así. (12)

			Finalmente, desde el punto de vista del perfil de la formación, las tres áreas clínicas que vertebran la profesión odontológica en esta etapa institucional son la Cirugía, la Operatoria y la Prostodoncia. Según los testimonios ninguna de ellas sufre en el PE 66 modificaciones de relevancia.

			La Prótesis, como la Operatoria, eran las disciplinas fundamentales…

			—Vertebrales.

			—Exacto, porque ¿qué iba a hacer el odontólogo una vez recibido? Atención de la caries dental y rehabilitación protética. Y la Cirugía. O sea, son las tres patas, es decir, tendrá su apoyo en las básicas, pero el ejercicio profesional es cirugía, prótesis y operatoria, y bueno, luego creció la ortodoncia; con todos los cambios técnicos, fundamentalmente, que se fueron dando, que acercaron la posibilidad de la aplicación de la ortodoncia a sectores mucho más amplios de la población. Pero la cosa se repartía entre esas tres disciplinas… (13)

			3. Etapa de la intervención y ajustes curriculares

			Los años de la intervención universitaria supusieron para la Facultad de Odontología, como para el conjunto de la universidad, un claro retroceso académico con la destitución y retiro de la actividad universitaria de más de la mitad de los docentes,[115] así como la pérdida de libertades, de expresión y de enseñanza. No obstante, las nuevas autoridades mantuvieron durante todo el período el PE 66. Se operaron cambios en el área de la formación social, como expresión del pensamiento renovador instaurado en los años sesenta, pero no se intentó impulsar la formulación de un nuevo plan de estudios. De este modo, se podría afirmar que durante dos décadas más la formación odontológica mantuvo en lo esencial su matriz curricular clásica disciplinar sin volver formalmente al PE 36.

			Desaparece la denominación de odontología social y se retoma el término ecología de la salud empleado en el PE 36. Se restringe su intervención en la carrera[116] y se concentra en los temas básicos de la disciplina social, ahora con una orientación teórica afín a las ideas conservadoras de la intervención y con un soporte bibliográfico elaborado por la propia cátedra, según alguno de los testimonios.

			… Teníamos cosas vinculadas a salud pública, […] algo de ciencias sociales, algo de estadística y epidemiología. Se mantuvo lo que serían los troncos de formación que hacen a salud pública, que se dan en las ciencias sociales, el tema de la epidemiología y lo que sería administración y gestión, ubicado en tres momentos de la carrera y con contenidos un poco diferentes, en algunas cosas muy diferentes. Y la bibliografía era producida por los propios docentes. Los contenidos respondían, desde el punto de vista más ideológico, a la postura que había en las autoridades y a nivel político, no solamente en la universidad, sino en el país en general. (14)

			En el marco de la nueva cátedra se evocan en esta etapa el desarrollo de experiencias extramurales de educación para la salud financiadas por la Fundación Kellogg, que entre las décadas de los sesenta y ochenta promovió en el continente, como vimos, la odontología social con una perspectiva de atención integral (Blanco, 2004; Luengas y otros, 2003). No obstante, testimonios de estudiantes de la época la rememoran como una actividad asistencial más, sin orientación ideológica alguna.

			El plan 66, que había empezado en el 67, se había propuesto una cantidad de cosas que no había tenido ni tiempo ni fuerza para…

			—¿Qué recordás como elemento esencial del plan 66?

			—Nosotros no tuvimos Social, lo que la dictadura hizo fue limarlo de tal manera que quedara como el plan [anterior]. Lo limaron de acá, lo limaron de allá, y dejaron la estructura básica, el mosaico de materias tradicionales y chau. Si se parecía se parecía, porque había noventa y pico por ciento de coincidencia […]. Había igual algunas expresiones, Ecología de la Salud, cosas que habían puesto, con alguna actividad en el medio. Había unas expresiones de voluntariado social, esas cosas, pero que tampoco tenían ningún propósito más allá de las buenas intenciones de la señora que estuviera a cargo. Había un proyecto… que tenía móviles odontológicos. […] Así que había alguna pequeña participación en actividades se podría decir sociales, pero era testimonial totalmente, no formaba parte de nada. Se convirtió en un plan clásico. (15)

			4. El proceso de reapertura y el debate curricular

			El 22 de agosto de 1984 cesa la intervención y de forma concomitante se recompone el gremio docente que convoca a fines de ese año la primera asamblea general en la que confluirá la joven generación docente comprometida con el proceso de democratización de la Udelar —formada durante la dictadura— con la vieja generación de docentes destituidos. Si bien la acción y la lucha político-partidaria retomaban también su vigor en la universidad y en la FO, los testimonios de la época dan cuenta de una instancia de gran fuerza reconstructora y de fervor institucional. La convocatoria dio lugar a la conformación de un consejo transitorio y la redesignación del último decano elegido, profesor González Methol, destituido en el año 1973.

			La facultad debió emprender de inmediato un proceso de recomposición académica, que involucró la restitución de los docentes expulsados, la homologación de cargos concursados con garantías durante la dictadura y la titularización de los restantes cargos.

			No obstante, el momento de la normalización institucional se visualiza como “la piedra fundacional del cambio curricular”. Parte de la joven generación entendía que el PE 66 no podría operar como punta de lanza de la renovación de la enseñanza y el cambio curricular se visualizaba como un factor determinante del crecimiento académico de la facultad. Los dos cambios, recomposición académica y reforma curricular, ocurrieron entonces de forma simultánea por largos años, generándose interferencias inevitables en las discusiones en la medida en que todo sucedía en un contexto general de transformación institucional. La novel generación docente adquiere finalmente un fuerte protagonismo con el apoyo de figuras restituidas que alentaban el proceso de cambio.

			Pero la destrucción académica había sido tan grande, la devastación, no solo la cantidad de gente que echaron, había gente de enormes valores intelectuales, pero también había gente con fortaleza académica. Y el cortar ese proceso y que no se formara nadie durante todos esos años hizo un daño muy duro en esta facultad, en todas, en esta también, hizo un daño muy profundo. Entonces existía la plena convicción en todos nosotros de que había que salir de esa situación y que para salir había que encarar con fuerza las tres funciones, que había que modificar la enseñanza, que había que cambiar el plan, que el plan 66 tampoco era la referencia. Porque el plan 66 se restituyó inmediatamente en marzo, pero no sirve un papel. Vos leíste el plan 66, tampoco era gran cosa. Si te ponen un papel ahí, con eso no cambiás nada, las cosas seguían igual. Ahí fue el germen del cambio curricular, que la gente en general se daba cuenta de que eso era imposible, inviable, que la fortaleza académica nuestra estaba muy disminuida, que había que crecer.

			En el tema plan, que era en definitiva el futuro académico de la facultad, porque se dirimía todo eso. (16)

			Después de que se va González Methol, que tiene toda la virtud de llegar, permitir que se trabaje y se empiece a reformular todo, se empieza a trabajar con asambleas y con talleres y claustros abiertos donde intervenía cualquiera. Allí era grado 2 Pablo, era grado 2 Visconti, era grado 2 Fernando. Y todos tuvieron un papel importante.

			—Graciela Duarte.

			—Graciela Duarte, el mismo Maglia. Todos grados 2 y estaban en aquel momento. (17)

			Debe observarse que, a diferencia de otras disciplinas universitarias, la expulsión de la Udelar supuso para los docentes de Odontología en cierta medida el aislamiento en el consultorio particular con la única posibilidad de mantener el contacto con la formación a través en la Asociación Odontológica (AOU) que, según algunos testimonios, llegó a jugar un papel importante en parte de esos años contando con la participación de docentes de trayectoria. No se registran casos de docentes que hayan desarrollado una carrera académica en el exterior.

			… ellos tenían no solamente cursos en la Facultad de Odontología de grado y de posgrado, sino que además tenían mucha influencia en la Asociación Odontológica Uruguaya. Yo me formé con ellos en cursos largos de posgrado en la Asociación Odontológica Uruguaya, cuando había sustituido el perfil académico que tenía la facultad en un momento en la actividad de posgrado. Durante toda la época de la dictadura la Asociación Odontológica fue un puntal en ese sentido. (18)

			El primer decano elegido, profesor Artagnan Salerno,[117] y su equipo asumen rápidamente el liderazgo del proceso de transformación curricular e impulsan el trabajo del novel Claustro en ese sentido.

			Entonces apareció Salerno, en el año 86, en su primer decanato, poniendo este tema con fuerza arriba de la mesa. Lo tomó como una bandera, lo impulsó con mucha fuerza. (19)

			A lo loco lo hizo, pero fue un revulsivo, hay que reconocer eso, y polarizó, y cuando vos polarizás las cosas se discuten. (20)

			El Lalo Seguí apareció como un operador del decano, le faltaba sacar un… arma. Esa era la versión dura del partido. Dura de acá y de lo que fuera, mandaba para adelante. (21)

			Se organizan las primeras actividades de actualización institucional que servirán de impulso al proceso de renovación curricular, quedando registro documental y en la memoria oral las siguientes instancias: un Seminario de Atención Primaria de la Salud[118] y el curso Reflexiones sobre Docencia y Evaluación del Aprendizaje.[119] Asimismo, el decanato intenta organizar de forma inmediata un ámbito de atención clínica integral en la FO que generó fuertes resistencias (RD/RA5).

			En la revisión documental de la época, se comprueba que este primer Claustro y el Consejo de Facultad formulan y aprueban ya en el año 1988 los primeros avances doctrinarios curriculares, adoptando definiciones en relación con el marco de referencia, el marco conceptual, marco curricular estructurado en cuatro cursos (Morfofunción, Tratamiento, Patología y Odontología Social),[120] la organización de los cursos en Unidades de Integración Multidisciplinarias y el Perfil del Odontólogo.[121]

			Experiencias piloto

			A partir de este momento, y dada la relevancia que adquiere, como veremos después, el lema de la integración curricular, se abre una etapa de planificación y ejecución de planes pilotos intercátedras que involucran a las generaciones de estudiantes de los primeros años. La finalidad de estas es ejercitar a los docentes en la relación intercátedras, en la elaboración y ejecución de unidades comunes; integrar el conocimiento de temas afines; entrenarse en los cambios a efectuarse en la metodología de enseñanza. Se registran así experiencias de trabajo conjuntas entre los años 1989 y 1991 en las cuatro áreas de formación, si bien el mayor avance se realiza en los cursos biológicos, patológicos, preclínicos y de introducción a la clínica de primero, segundo y tercer años. Esta estrategia de trabajo que se prolongó en el tiempo se entendía imprescindible en el marco de un escenario histórico de fuerte segmentación y aislamiento académico. La evaluación que realiza la Comisión del Claustro de las experiencias piloto destaca logros referidos a cambios metodológicos, trabajo colectivo, comunicación docente, comunicación intercátedras, cambios de enfoque de la enseñanza promoviendo un nuevo perfil del estudiante, aproximación a un nuevo plan de estudios y eliminación de interferencias (ibíd.)

			Una cuestión muy buena en esa época fue el empezar a simpatizar con los integrantes de las otras cátedras, a conocerlos; ni nos conocíamos, pasaban por los corredores, “adiós”, y a veces no sabíamos ni el nombre. (22)

			Yo entré en el 87 a la cátedra […] y ya ahí Di Píramo había estructurado, y como nosotros trabajamos siempre en contacto con la clínica de Patología, siempre nos veían porque nos traían las biopsias y preguntábamos del paciente, entonces Di Píramo ya en esa época empezó a hacer el curso integrado. Empezamos a hacer los seminarios; empezamos con los teóricos, que iban del teórico que daba Patología e íbamos nosotros y lo dábamos juntos, como hasta hoy, el mismo tema.

			—Anatomía Patológica y Patología Clínica.

			Iban a dar tumores, nosotros dábamos la anatomía patológica y ellos patología clínica y supuestamente se integraban previo. Era el teórico. Eso hasta el día de hoy sigue, los teóricos-teóricos seguimos dándolos juntos nosotros, Patología, Radiología, cuando va. Y siempre tuvimos seminarios, Di Píramo empezó con los seminarios. (23)

			De forma concomitante, el lema de la integración docente asistencial y la extramuración de la actividad curricular dio lugar a la firma del primer convenio firmado entre el Ministerio de Salud Pública y la Facultad de Odontología en el año 1989 para la puesta en marcha del programa inicial de docencia en servicio (Centros Auxiliares ASSE) que cubriera las necesidades asistenciales de forma permanente (Udelar-FO, 1989).

			El Claustro elegido en el año 1991 entiende, no obstante, la necesidad de revitalizar el proceso institucional, clarificar las “afirmaciones erróneas” que circulaban en el ambiente cotidiano institucional, involucrar con carácter obligatorio al conjunto de las cátedras y fijar un calendario final de elaboración del nuevo plan de estudios que culminará en el año 1992 (ibíd.).

			El área de Tratamiento, que abarcaba en ese momento 16 cátedras en un total de 26,[122] fue la que presentó mayores dificultades de avance debido a los déficits de participación docente y el escaso conocimiento y nivel de apropiación de los principios rectores formulados por la FO para la reforma (ibíd.). Las disciplinas básicas biológicas en contrapartida lograron en ese momento mayores avances, como veremos después, liderados por el catedrático de Biofísica y Bioquímica que participa activamente del Plan de Estudios 1968 de la Facultad de Medicina e incorpora a la odontología el enfoque de enseñanza integrada y activa promovido por la educación médica.

			Porque las básicas se caracterizaron por que siempre trataban de innovar, pequeñas cosas, pero las clínicas fueron muy estancas, las clínicas fue terrible. El cuadro de trabajo era una cosa espantosa. Y además después se fue acortando el cuadro de trabajo y los estudiantes y los docentes en el área no tenían… el paciente era algo que le servía al estudiante, punto. Entonces lo revisaban: “¿Te sirve o no te sirve?”. No te sirve, no. Era eso, tiene lo que necesitás o no. Y te limitabas a resolver lo que necesitabas.

			—Lo que necesitabas aprender.

			—El resto no importaba. Lo que necesitabas hacer para tu cuadro de trabajo, punto, el resto no importaba. (24)

			El papel rector de la Organización Panamericana de la Salud (OPS)

			En este marco, el decanato organiza en 1990 la visita de expertos de la OPS y la estadía de docentes de la facultad en la sede de la organización en Washington (Estados Unidos)[123] a los fines de tomar contacto con la corriente del Programa de Innovaciones en la Enseñanza y Servicios Odontológicos gestada desde los años sesenta hasta los ochenta por el organismo en muchos países. La Declaración de Alma-Ata (OMS-UNICEF) de 1978 que propuso la estrategia Atención Primaria en Salud y luego la meta “Salud para todos en el año 2000” dieron un fuerte impulso al cambio en las políticas de salud, los sistemas sanitarios y la formación de los profesionales de la salud en el continente. Un jalón importante en este proceso fueron las definiciones políticas y estratégicas adoptadas en la Primera Conferencia de Facultades, Escuelas y Departamentos de Odontología de América Latina convocada en 1980 (ibíd.).

			Nuevamente esta organización, que en los años de gobiernos dictatoriales nucleó a académicos referentes de la región, cumplió un papel relevante como usina de ideas y estrategias de cambio curricular en relación con la formación de profesionales de la salud. Los testimonios de los protagonistas dan cuenta de un alto impacto de este encuentro académico al menos en dos sentidos. En primer lugar, y en términos operativos, la OPS estaba ahora en condiciones de aportar un programa estructurado, experimentado en diversas facultades y escuelas.

			Había un grupo latinoamericano en la OPS que juntaba ideas innovadoras en el ámbito educativo. […] Juntaron una pléyade de gente de valor intelectual, y estuvimos 15 días con ellos. A mí me impactó mucho todo eso. Nos llevaron a ver universidades. Había élite, un grupo de gente con valor, que ponele que había sido desplazada por las dictaduras latinoamericanas, de alguna manera se refugiaron ahí en ese ambiente. […] Ahí recuerdo que aparecían mucho las ideas de López Cámara, el mexicano aquel de la UAM. Fue una experiencia corta pero intensa, porque estábamos ocho horas por día…

			Entre las ideas que recogimos allá una era que la universidad no tenía que tener edificio, por ejemplo.

			—La extramuración total.

			—Sumergida en la sociedad. Mirá que me acuerdo.

			—¿Cuáles eran las ideas más fuerza? Integración disciplinar y extramuración.

			—Y más estudio por abordaje por problemas exclusivamente.

			—Enseñanza activa al máximo.

			—… enseñanza activa al máximo, protagonismo total del estudiante.

			Silva decía que todo esto implicaba una renovación de la práctica, que en la Universidad de Maryland estaban investigando mucho al respecto y que tenían propuestas innovadoras en la práctica, que había que trabajar de otra manera. Obviamente que todo el equipamiento nuestro era [pésimo]. Allá fuimos a la Universidad de Maryland, y todavía estoy aplicando cosas de lo que vi ahí. Con ideas de… [la OPS] y con ideas de Maryland fue que hicimos la reforma de las clínicas acá. A la uruguaya y con otras cosas, con aciertos y errores, pero recuperando ideas. Realmente tenían un centro de estudios muy avanzado en tecnologías y en ergonomía, juntos. (25)

			La intervención del experto de la OPS en la propia facultad, no obstante, generó una fuerte controversia en la medida en que se recepcionó como una suerte de “venta de modelo”, en una facultad que ya había comenzado a discutir y experimentar cambios en la enseñanza fundamentalmente a nivel de las ciencias básicas y la odontología social.

			Un chileno. Vendía un plan que supuestamente había sido exitoso en algunas universidades de El Salvador. Imaginate. Entonces venía con su formulita. Sirvió en el sentido de que la gente se movilizó, se molestó, se sintió molesta de que viniera alguien a traer, entonces movilizó.

			—Vino con su modelo y ustedes tuvieron oportunidad de presentar lo que estaban haciendo.

			—Sí. Primero tuvimos unas jornadas, y a la siguiente venida de él presentamos lo que estábamos haciendo. Y ahí terminó, nunca más.

			—¿Qué devolución les hizo de lo que presentaron?

			—Le pareció fantástico, pero siguió con su esquemita. Y creo que esa fue su última [intervención] […] (26)

			Por otro lado, la toma de contacto en la visita a Estados Unidos con otras experiencias universitarias y referentes académicos también constituyó una valiosa oportunidad de conocer los importantes cambios que se habían producido en el mundo en materia de profesionalización científica de matriz anglosajona y de comenzar a actualizarse desde el punto de vista bibliográfico.

			De Estados Unidos lo que tuvimos, por lo menos en esa comparecencia, fue el discurso científico. […]

			Tuvimos a un fenómeno, no recuerdo el nombre, que nos habló de cómo iba marchando la producción científica en Estados Unidos, las luces y las sombras, la obligatoriedad de los tipos de presentar papers. Te estoy hablando del año 86, cómo se les caía la calidad en algunos lugares por la obligatoriedad de presentar papers para mantener el cargo, todo el análisis crítico. Ya en el año 86. Fue un contacto muy fuerte, muy importante y que [nos] impactó muy fuerte. Además siendo jóvenes y sabiendo que la crítica de todo esto que teníamos era profunda. Que tampoco teníamos acá cosas o ideas o propuestas en nuestra universidad, no había. Porque el plan 66 también se había quedado muy corto, muy cortito.

			Y tener contacto con intelectuales latinoamericanos, con mucha bibliografía… Esa fue otra característica del momento, empezamos a tomar contacto con mucha bibliografía, vinimos cargados de cosas de allá, libros, artículos, nos mandaban cosas. Realmente influyó mucho. Creo que fue el cruce de un terreno fértil, una iniciativa política, la de Salerno, que le daba con todo al tema, y el impacto de todo eso en cabezas jóvenes ávidas de buscar la salida. (27)

			El proceso de negociación política y generacional

			El Claustro de facultad y primordialmente el orden docente fueron los protagonistas del cambio recuperándose en la memoria de algunos entrevistados la idea de una fuerte lucha y negociación atravesada por la sectorización y las fuertes personalidades políticas, así como por el corte generacional. Todo ello prolongó el proceso de acuerdos durante ocho años, mediando una renuncia del primer decano y una nueva elección de autoridades.

			—Un régimen muy asambleario.

			—Muy asambleario. Los grandes problemas fueron de asambleas grandes, y los talleres del Claustro eran asambleas grandes. Así se fue definiendo. Lógicamente, todo el mundo cocinaba por su lado antes de la asamblea.

			—Claro, porque todo esto a su vez estaba cruzado con lo político.

			—Sí, muy cruzado con lo ideológico y lo político, y la situación personal de cada uno. (28)

			¿Por qué demoró tanto en salir esto? Porque los viejos o no entendían o no querían entender, es como pensar en la revolución y no saber cómo hacerla, y a los jóvenes nos faltaba fuerza intelectual todavía para disputar las ideas y también fuerza física, numérica, peso específico, éramos una fuerza en crecimiento. Y no todos los jóvenes estaban [convencidos] […].

			El plan demora tantos años en salir porque el Claustro se convirtió en un escenario de confrontación de todo eso, de las ideas, las nuevas, las viejas, las no ideas, el conservadurismo, todo el Claustro era una batalla campal. Eran tenidas larguísimas. (29)

			Las cosas que más lo detuvieron tuvieron que ver con personalismos que había, innegablemente. (30)

			Por ese camino se fue advirtiendo, cuando se empezó a concretar en cosas escritas, que teníamos no solo un plan de mierda, sino una facultad de mierda y unos docentes de mierda y que teníamos que cambiar muchísimas cosas. Que teníamos que tener desarrollo académico, que teníamos que tener estructura, que teníamos que tener laboratorios. Allí aparecieron personas que empujaron para acá, para allá, pero se fue encontrando un cauce de contención de los problemas de la facultad y de su necesidad imperiosa de cambios fuertes. Lo primero concreto fue que toda la gente docencia, una docencia de repetición, cuatro pavadas se repetían ene veces a lo largo de la carrera, no tenía contenido científico. Algunos lo tenían, pero la carrera en sí no lo tenía. (31)

			5. Plan de Estudios 1993: una ruptura paradigmática

			Este plan de estudios marcó un jalón en la historia de la carrera de Odontología por el cambio de concepción educativa y la envergadura de las transformaciones que buscó generar en todos los planos del currículo: el enfoque y el modelo de atención de la salud, el modelo de enseñanza y el modelo de evaluación. Para ello se define una nueva estructura curricular, como veremos, que buscará una fuerte integración vertical y horizontal de las disciplinas odontológicas, pasando de un currículo asignaturista disciplinar a un currículo integrado que se sustentará a la vez en una idea de transformación “radical” de la organización curricular.

			El currículo prescripto

			Se trata de un proyecto completo de formación que define el conjunto de los aspectos curriculares con una enunciación concisa de los principios rectores y las estrategias de transformación. Será recién en el siguiente documento curricular (2001), como veremos, que se alcancen definiciones más precisas luego de un proceso de implementación flexible del plan de estudios y de una vinculación más estrecha e intensa facultad-sociedad.

			El diagnóstico de partida: situación sanitaria y educativa

			El cambio curricular parte de un diagnóstico de situación muy crítico acerca de la situación sanitaria del país y la orientación preponderante de la enseñanza odontológica en la universidad posintervención, conceptualizada como “crisis de la enseñanza de la odontología” (p. 26).

			El país no contaba con datos epidemiológicos odontológicos y es recién en los últimos años que se dispondrá de un perfil sanitario general realizado por la propia FO.[124],[125] No obstante, la institución manejaba en los años noventa algunos datos epidemiológicos básicos que resultaban alarmantes: el 95 % de la población presentaba caries y el 60 % paradenciopatías; el 80 % de la población no tenía acceso a la atención odontológica. La práctica odontológica, de este modo, era primordialmente privada, resuelta a través del ejercicio liberal de la profesión, y los servicios estatales atendían fundamentalmente urgencias y avulsiones dentarias (Ringel y otros, 2000).

			El PE 93 sintetiza el estado de situación sanitaria en los siguientes términos:

			La atención de la salud responde al paradigma vigente en la práctica Médica y Odontológica, que se centra en la enfermedad, que tiene carácter individualista, biologista, mecanicista y con tendencia a la pseudoespecialización y a la sofisticación en tecnología.[126]

			Falta un sistema preventivo asistencial con carácter nacional, programas masivos de prevención, acciones de información y educación para la salud y organismos coordinadores del sistema.

			[No existe] integración de la educación para la salud en los programas de educación formal en todos sus niveles.

			Existe un alto porcentaje de patologías bucales identificadas.

			El sistema de atención tiene muy poca extensión de cobertura debido al mal aprovechamiento de los recursos humanos y materiales existentes.

			La atención curativa es ineficaz, ineficiente, no oportuna, discriminativa. (PE 93, p. 27)

			En la vuelta a la democracia el país se encontraba en una situación de extrema precariedad del sistema de salud general, del ejercicio de los derechos ciudadanos y del nivel de vida de la población. La recomposición del sistema y la reconquista del derecho a la salud fueron lentas y signadas por las políticas neoliberales de ajuste del Estado prevalecientes en los años ochenta y noventa. En este período el país sufrió dos instancias de crisis económica (1980 y 2000) que profundizaron los niveles de desigualdad y de concentración de la riqueza Las políticas públicas de salud bucal, por su parte, tuvieron un desarrollo más difícil y complejo que, como veremos, alcanza la actualidad (MSP, 2019). Es así que la FO se posicionó en el año 1993 como un actor público sanitario que, en términos de discurso político institucional, se colocaba a la vanguardia de las transformaciones del campo profesional, buscando construir un modelo de atención de la salud bucal alternativo.

			—De alguna manera la facultad se ponía en una posición rupturista, vanguardista respecto a las políticas de salud del país.

			—Absolutamente.

			—Porque no había ni atisbos todavía de una orientación de este tipo.

			—Pero era un momento fermental, todas esas cuestiones venían de la mano de ver a la medicina, que también tenía que transformarse… la medicina médico-paciente también era un dúo, y ya había pasado Alma Ata, por lo tanto también el tema de la atención primaria en salud estaba imponiéndose en el mundo y con la perspectiva de la salud para todos en el año 2000 y todas esas cuestiones. Entonces había un conjunto de temas que estaban en el tapete en ese momento, que concluyeron en una facultad enfervorecida con su vuelta a la dirección colegiada, con un centro de estudiantes potente, que aportaba ideas. Era un momento muy interesante. (32)

			En relación con la educación odontológica universitaria, el nuevo plan de estudios daba cuenta también de un panorama extremadamente precario desde el punto de vista material y docente (masificación de la enseñanza, costos de la carrera, deficiencias edilicias y de recursos educativos, déficits de gestión, entre otros), curricular (fragmentación disciplinar, programación defectuosa, redundancia, etc.) y de enseñanza que reconoce la existencia de un modelo de formación tradicional en obsolescencia:

			La enseñanza es predominantemente magistral […].

			La orientación práctica actual es dar una preparación técnica aceptable, con base teórica insuficiente, carente de proyección social dentro de técnicas rígidas con un encare firmemente curativo, donde el fomento y la prevención ocupan un lugar secundario y el paciente ni es atendido de forma integral.

			El pasaje por las Clínicas es cada vez de menor carga horaria y centrado en la realización de técnicas curativas separadas de la problemática global del paciente y la comunidad.

			Los cuadros de trabajo son cada vez más reducidos y la norma generalizada es la formación clínica sobre la base de un número de intervenciones clínicas parciales [cuadro de trabajo].

			La docencia y la investigación en servicios han sido cuantitativamente y cualitativamente insuficientes. (p. 29)

			Fines y perfil de formación

			Con una clara preocupación político-social, se define como propósito primordial y último de la formación contribuir al logro de la salud general y bucal de la población uruguaya.

			Para ello la FO se plantea como objetivos generales (p. 30):

			1. adoptar un “enfoque integral” con orientación preventiva y de promoción de la salud, que implicará el trabajo interdisciplinario y multiprofesional integrado a la comunidad;

			2. articular las funciones universitarias poniendo en el centro la atención, el paciente y la colectividad, así como la solución de los problemas odontológicos de la sociedad;

			3. formar para actuar en sistemas de atención que “aseguren una cobertura de salud universal, integral, accesible y participativa; sin discriminación, de calidad adecuada, de orientación preventiva y de contenido humano” para mejorar la calidad de vida de la población.

			Con estos propósitos se define la formación de un odontólogo con perfil generalista al que le competerá el abordaje de las enfermedades bucales más prevalentes y el desarrollo de las siguientes capacidades:

			Generales

			“Contribuir activamente al bienestar”, actuar en un “marco de respeto absoluto al ser humano y de defensa de sus derechos”, comprender la problemática económica, social y cultural del país y actuar consecuentemente, defender los principios universitarios y aplicar el método científico en todos los planos de su actuación profesional y académica.

			Específicas

			Asumir una “concepción bio-psico-social” de la salud; practicar una “odontología integral con orientación preventiva”; prevenir, diagnosticar, tratar y evaluar problemas de salud oral; trabajar en equipos interdisciplinarios; conocer las bases de la administración de los servicios odontológicos y actuar dentro de las “normas éticas” de la profesión (pp. 30 y 31).

			Principios rectores del cambio

			En este primer momento de definiciones curriculares los dos grandes principios de formación serán:

			La integración curricular en todos los planos y niveles: integración disciplinar, integración básico-clínica, integración teoría-práctica, integración docencia-asistencia-investigación en servicios comunitarios.

			La enseñanza activa y la evaluación de los aprendizajes en modalidad continua y sumativa con un enfoque formativo y un énfasis autoevaluativo.

			La evaluación permanente del proceso de implementación curricular con un criterio de desarrollo flexible.

			Estructura curricular

			La nueva estructura curricular se fundamenta en la “ruptura con el modelo hegemónico” del “mosaico de materias” que asimila cátedras con cursos.

			Este enfoque es altamente desintegrador pues no relaciona el conocimiento teórico con el práctico; el básico con el clínico, lo individual y lo colectivo e implica una práctica asistencial programada por microespecialidades. (p. 34)

			Se concibe entonces un modelo curricular alternativo, “flexible e integrador”,

			… donde el centro del proceso de enseñanza-aprendizaje se desplaza de la materia o disciplina hacia el estudiante y el centro de la asistencia se desplaza de las necesidades del estudiante, reflejadas en cuadros de trabajo, hacia las necesidades del paciente y la comunidad. (p. 34)

			La estructura curricular supone una organización por áreas de formación, denominadas en este momento “cursos” —Morfofunción, Patología, Tratamiento y Odontología Social— que comprenden Unidades Integrales de Aprendizaje[127] definidas como “núcleos temáticos fundamentales […] que agrupan conocimientos […] con un enfoque interdisciplinario” y a través de las cuales se trabajan “situaciones o problemas”. Su finalidad es que el conocimiento sea “oportuno y pertinente”, abordándose en el momento necesario y con un criterio de selección adecuado (p. 34). Estas unidades curriculares también se refieren como de abordaje “multidisciplinario” o “intercátedras” y podrán ser además “intercursos” o áreas.

			De este modo, el núcleo nodal de la nueva estructura curricular tendrá inicialmente dos grandes elementos organizadores: cursos (áreas) y unidades, con una alusión somera aún a las estrategias previstas para la formación práctica profesional. Por un lado, se menciona una estrategia de clínica integral, organizada por niveles progresivos de complejidad con una secuencia que irá de lo normal a lo patológico. Por otro, una actividad clínica que será intramural y extramural cubriéndose en la FO todos los niveles de atención y en los servicios periféricos el primer nivel y algunas acciones del segundo nivel, descritos básicamente. La actividad de docencia en servicios comunitarios además no aparece aún como un componente independiente ya que se proyectaba en los inicios integrada a la actividad clínica de la FO, organizada incluso sin barreras etarias, y entendida como el eje primordial de la formación de grado que progresivamente alcanzaría un protagonismo pleno. La idea de una facultad volcada plenamente al afuera aparece como el horizonte utópico educativo final.

			La docencia, investigación en servicios de atención a la salud comunitarios deberá progresivamente transformarse en el eje de la formación de grado. (p. 32)

			Las cuatro áreas de formación se proyectan inicialmente atravesando prácticamente todo el currículo a lo largo de los años de la carrera, con un importante número de unidades curriculares que alcanzan la suma de 60 (sin contar las actividades extramurales), casi el doble de lo previsto en el PE 66 (tabla 2).

			Tabla 2: Mapa general de la carrera de Odontología - Plan de Estudios 1993
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			La distribución de horas entre las áreas, no obstante, mantiene una proporción muy similar al PE 66 en el caso de Morfofunción, Patología y Odontología Social y se produce un decrecimiento importante del área de Tratamiento para dar entrada a la formación en servicios comunitarios (tabla 3).

			Tabla 3: Distribución porcentual de cursos 1986 y proyectados en 1993
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			Estructuras de respaldo al cambio curricular[128]

			Finalmente, el plan de estudios recomienda una variedad de políticas de apoyo al proceso de implementación curricular que involucra la creación de tres unidades:

			Unidad de Supervisión y Transformación Curricular, responsable de la dirección del proceso curricular y su evaluación permanente.

			Unidad de Apoyo al Estudiante, responsable de la atención a estudiantes con problemas de relación o aprendizaje.

			Unidad de Apoyo al Docente, responsable de la investigación científica, pedagógica y administrativa.

			Se sugieren a su vez mejoras de infraestructura, dedicaciones horarias docentes, remodelación del laboratorio odontotécnico de la FO, etc.

			En otro orden, se agrega en este capítulo final, y no así en las orientaciones curriculares, la recomendación de integrar la formación técnica odontológica a la formación clínica, de forma paralela, para realizar un aprendizaje más oportuno. Este punto negociado a último momento, como veremos luego, generará una importante controversia institucional.

			Como vimos, la creación de estructuras de apoyo al desarrollo de las funciones universitarias esenciales —enseñanza, investigación, extensión— constituyó una política central universitaria promovida por los rectorados de la Udelar desde los años noventa. La FO y otras carreras del campo de la salud fueron pioneras en este sentido, creando tempranamente organismos de conducción curricular para enfrentar la complejidad de los nuevos proyectos de formación, así como unidades de apoyo a la enseñanza que se ocuparían de la formación pedagógica de los docentes (Collazo et al., 2015).

			Ajustes del mapa de cursos y definiciones curriculares posteriores

			La implementación del plan de estudios se inició en 1994, con atraso curricular, poniéndose en práctica las definiciones adoptadas que comprendían los primeros años. Desde el inicio debió ajustarse el mapa curricular, por el gran volumen de cursos previstos y el incremento consecuente de las evaluaciones. Como analizaremos en el PE 2001, las unidades curriculares se redujeron finalmente a la mitad.[129]

			Durante el proceso de cursado de la primera generación la FO avanzó en la adopción de nuevas definiciones para reestructurar el funcionamiento clínico y organizar el desarrollo curricular de la docencia en servicios, de acuerdo a lo pautado sucintamente por el PE 93. Para ello se contó una vez más con el asesoramiento de expertos de OPS, que presentaron en particular la experiencia de la Facultad de Odontología de la UBA, con la intervención de la doctora Noemí Bordoni.[130]

			Junto con la integración de las clínicas, el otro gran lema fue la salida hacia fuera. Esas serían las dos grandes transformaciones.

			Porque eso formaba parte de las transformaciones que venían sufriendo las facultades de Odontología, la OFEDO-UDUAL, porque acá hubo una reunión de la Organización, donde se formaban las facultades de odontología latinoamericanas, y todas estaban haciendo ese proceso.

			Nosotros teníamos además un vínculo con Bordoni, que estaba adelante del tema de las clínicas integradas […] estuvo en ese proceso, porque ella también trabajaba en la OFEDO-UDUAL. […] Nosotros hicimos el trabajo de implementar acá también, con las particularidades propias y demás, pero es parecida a la que se desarrolló en otros lugares. Es la misma gente que en un momento dijo: “¿Por qué un departamento de odontología social?”, son los mismos que discutían antes eso. (33)

			Las dos principales estrategias de cambio para la formación práctica profesional de la carrera se conciben finalmente en los siguientes términos.

			La clínica integrada

			En 1996 la FO llega a un acuerdo institucional sobre el concepto y el modelo de clínica integrada que se adoptará, entre las distintas alternativas que se practicaban en la región. Particularmente influyente fue la experiencia de la Facultad de Odontología de la Universidad de Antioquía (Colombia), conocida a través de las publicaciones de Alberto Arango (1990).[131]

			Se define la clínica integrada como “una estrategia para la formación de recursos humanos que propone la organización racional de conocimientos y habilidades a fin de adoptar las decisiones clínicas que favorezcan la salud bucal como componente de la calidad de vida de las personas” y el modelo de “teoría por especialidades y clínicas integradas por niveles” (Udelar-FO, 1996).[132]

			Esta opción organizativa permitirá llevar a cabo procesos de aprendizaje clínico sólidos e integrales e incentivar el pensamiento crítico, “desarrollando la capacidad de selección de opciones de tratamiento al reconocer las necesidades de las personas y la comunidad pero enmarcadas en su realidad individual y del medio socioeconómico cultural”. Los niveles de complejidad creciente se definirán de acuerdo a las habilidades requeridas en cada momento para la resolución de los problemas de salud-enfermedad (ibíd.).

			Se proyectaron así inicialmente cuatro clínicas integradas escalonadas de segundo a quinto año en las que intervendrían simultáneamente varias especialidades o subdisciplinas del área de Tratamiento. El diseño curricular en este primer momento implicará un criterio máximo de integración con la participación de las tres subáreas clásicas (Cirugía, Operatoria y Prostodoncia) en un mismo espacio clínico, esquema que luego se revisará a lo largo de los años.

			La resolución adoptada por la FO responde a lo que la literatura especializada presenta como el modelo más avanzado de clínicas integradas o integrales que sustituyeron a las clínicas tradicionales organizadas por especialidades o tipo de actividades en las escuelas de la región. Por un lado, un enfoque centrado en las necesidades del paciente que no subordine la atención a las necesidades de aprendizaje del estudiante, y por otro, un modelo que concibe la organización del sistema de atención por grupos etarios y de acuerdo con la complejidad del diagnóstico y del tratamiento (Luengas, López Cámara y Sáenz, 2003).

			En este marco, como plantea el informe institucional, cobra un especial protagonismo el “centro de admisión y diagnóstico” para la asignación de los pacientes en las clínicas, según los niveles de complejidad requeridos en la atención.

			Por último, se observa que, a diferencia de la experiencia regional y como sucedió en la actividad de docencia en servicio, la Clínica Integral de la FO no se proyectó articulada con la Odontología Social, área cuyas competencias sobre la salud colectiva son bien definidas.

			Por supuesto, otro punto nodal es que no se le permitió a la gente de Odontología Social que supervisara el trabajo en las clínicas.

			—¿Por qué?

			—Porque no era una cátedra de trabajo clínico. En la UBA la gente de Odontología Social tuvo clínicas; en la discusión política en esta facultad eso no fue posible. Coordina las clínicas, el Departamento de Medicina Preventiva y Social de la UBA coordinaba las clínicas que hacían afuera, pasantías y todo. Te digo la UBA porque es un ejemplo bien cercano, pero en general pasa eso. También es así en la facultad de Porto Alegre, la UFRGS: la UDI, que es la que coordina las pasantías, está asociada al Departamento de Preventiva y Social.

			—No había confianza desde el punto de vista de la práctica profesional, quizás.

			—Creo que también era preservar un espacio de ejercicio profesional. Yo lo explico más por ahí que por un tema de confianza, porque todos éramos odontólogos, […].

			—Pero siempre se veía a Social como más teórica que práctica.

			—En ese lugar fuimos colocados. Acá el tema no es solo la voluntad de los que están participando, sino la posibilidad de los que son hegemónicos en la estructura para habilitar esos espacios. De alguna forma eso, por qué la conducción la llevan adelante determinadas personas o no. Tal vez con una sensibilidad hacia lo social mayor, sin duda, e interactuando. De hecho, en el equipo de coordinación estructurado con gente de Adultos, de Niños y de Social, más si vos querés. Había esa pata de lo social, pero no la posibilidad de hacer un trabajo clínico asociado a eso. Fue una definición que tomó la facultad en esa época. (34)

			El Programa Docencia-Servicio-Investigación

			Desde el año 1993 se conforma un equipo interino de coordinación del Programa Docencia-Servicio, integrado por docentes de todas las áreas disciplinares, que se ocupará de dar forma al programa y construir definiciones estratégicas para desarrollar la formación odontológica en los servicios y programas de salud bucal del país (Udelar, 1999).

			En esta primera etapa fueron importantes los antecedentes con que ya contaba la Facultad de Medicina, que participaba en programas conjuntos con la FO,[133] y el momento que vivía el país de fuerte ajuste del Estado, que reclamaba la organización y la participación de la sociedad civil para la resolución de los problemas de salud.

			El tema de la articulación Docencia en Servicio no es exclusivo de Odontología, en Medicina ya se hacía, y es traer un poco esta idea de sacar hacia fuera. Por qué se hizo puede tener una interpretación desde una sensibilidad social con respecto a la situación de nuestros países, buscando en un proceso de democratización responder mejor a las necesidades de salud de la población, sería la mejor hipótesis. La posibilidad de fomentar mayor acceso y por eso el tema de la democratización. Yo asocio eso con lo que pasaba a nivel político, porque vos venías de Estados debilitados, ocupados por dictaduras y en el caso de Uruguay había un proceso de generar un entramado social que diera respuesta a aquello a lo que el Estado no estaba dando respuesta, con los comedores populares, las ollas populares, las policlínicas barriales, las cooperativas. Toda esa idea de trabajo a nivel de organizaciones no gubernamentales y básicamente de la sociedad civil que buscaban dar respuestas que el Estado no daba, un Estado básicamente neoliberal. Entonces vos venías con un proceso y este paquete tendía a dar respuesta a cómo atender a esos sectores. Muchas respuestas fueron pobres, para gente pobre, y otras trataron de desarrollarse en forma más integral. (35)

			Los documentos iniciales del Programa permiten observar que la filosofía que presidía la política curricular se focalizaba en el principio del “aprendizaje en condiciones reales” frente a las limitaciones de la “atención simulada” que ofrece el espacio clínico en la facultad. Esto es, se trata esencialmente de una propuesta de educación experiencial que busca primordialmente “ampliar la visión de la realidad social de los estudiantes de Odontología”, hasta ahora confinada a la clínica intramural, abriendo sus oportunidades de asistencia en los barrios, las organizaciones comunales, las escuelas y liceos, etc. (Ringel y otros, 2000).

			Se entiende que la formación tradicional descontextualiza la realidad social del paciente y sus posibilidades de tratamiento, condiciona o fuerza una atención más centrada en el aprendizaje que en la atención, limita el reconocimiento del estudiante de las realidades y necesidades de la población que no logra atenderse en la FO y más globalmente su reconocimiento de la diversidad social y cultural del país (Udelar, 1999).

			En este marco se plantea la necesidad de construir un “modelo educativo” que “oriente la enseñanza hacia la comunidad”, “centre la enseñanza en el paciente” atendiendo sus necesidades de salud y a la vez “centre la enseñanza en el estudiante”, apostando a su formación integral y a la promoción de una “automotivación” en la resolución de los problemas bucales, todo lo cual irá abonando una práctica con mayor compromiso social.

			Para ello se requiere una docencia multidisciplinaria y multiprofesional fuertemente coordinada que se organizará en tres áreas de trabajo: niños, adultos y social y que desarrollará su actividad mediante convenios con organismos del Estado[134] y las organizaciones sociales.

			La mirada de la memoria

			La radicalidad de los cambios

			Los referentes históricos entrevistados destacan, en primer lugar, la radicalidad de los cambios proyectados en este momento en un proceso de curvatura de la vara que buscó transformar enteramente las prácticas instituidas durante décadas en la formación odontológica.

			El lema que recupera la memoria institucional, en primer lugar, es la apuesta a la integración curricular plena, sintetizada en la imagen del diagrama de “espina de pescado” que había presentado el asesor de OPS en 1990. La integración de conocimientos y de cátedras se sostenía en una utopía de interdisciplinariedad máxima que debía regir tanto para la enseñanza básica como para la clínica y comunitaria.

			El pescado era que había que integrar absolutamente todo…

			—El pescado simbolizaba esa idea, de que todo debía ser integrado, todo.

			—Sí, que había que cambiar todo y que había que integrar todo. Y eso enseguida genera miedo, lógicamente, entonces hubo que paliar con eso. (36)

			Bueno, la integración fue una cosa, un modelo ideal, que todo tenía que estar integrado, y todo-todo-todo. No solo el conocimiento, sino las personas, bueno, todo, todo-todo. (37)

			Era todo integrado desde el vamos, […] todo con todo en todo momento. (38)

			Los mecanismos concretos de integración que se buscaban poner en práctica comprendían en el caso de las disciplinas básicas: la planificación conjunta coordinada tema a tema, el abordaje multidisciplinar en el aula con presencia de las distintas cátedras, la elaboración de problemas o temas integrados en las pruebas de evaluación.

			El modelo utópico era tener una cuestión integrada que no resistía ningún análisis de las condiciones que tenían la facultad y sus docentes. Pero de hecho llegamos a tener en las pruebas —ya de múltiple opción— unas preguntas de Histología, unas preguntas de Anatomía, unas preguntas de Bioquímica y unas preguntas integradas, que tuvimos que sacar porque se disparaba… En la primera prueba fue catastrófico. De hecho, motivó que nos reuniéramos de urgencia a ver cómo resolvíamos ese asunto y sacamos la parte integrada. Fue una macana.

			Pero hasta llegamos a hacer clases conjuntas. Claro, era más puntual, pero teníamos un recorrido por disciplinas, había algunas actividades en que una o más de una cátedra trabajaban en el mismo momento con los estudiantes. El programa era de integración, los contenidos eran integrados. De hecho se apuntaba a que en el tiempo más o menos coexistieran, mientras estábamos viendo tejido óseo estábamos viendo huesos, por el estilo.

			—Que fuera todo oportuno.

			—Sí. Y después los ámbitos docentes de evaluación de los estudiantes eran integrados. …Y teníamos una cosa muy importante que era que luego de las pruebas todos los docentes, por cada una de las disciplinas, se juntaban con los estudiantes y les dábamos una devolución sobre la prueba. (39)

			… Cuando yo me proyectaba idealmente, porque pensaba que debía ser, era un curso integrado, que no existieran días de cátedra, sino que una clase fuera dada, como se hizo en algunos casos, con docentes de las cuatro cátedras o tres cátedras o dos cátedras, pero trabajando en simultaneidad en el aula. Y todas las consecuencias: examen, todo. Naturalmente, eso había que financiarlo y era costoso, de manera que nunca se pudo llegar. Pero en realidad era mi ideal. (40)

			En el caso de las clínicas implicaba inicialmente la atención integral del paciente a partir de la participación conjunta de todas las especialidades en el mismo momento y en un mismo espacio clínico, con una perspectiva cercana al funcionamiento de un hospital odontológico. Se llega a considerar incluso la necesidad de eliminar la formación técnica previa que sintetizaba la quintaesencia del modelo hegemónico que se buscaba erradicar. Se trata de un cambio especialmente controvertido, incluido en las “recomendaciones” finales del PE 93 que planteaba integrar la enseñanza técnica “a la formación clínica mediante contenidos técnicos de enseñanza simulada paralela a la clínica” operando “como un espacio de práctica supervisada cuyo objetivo será realizar un entrenamiento de aplicación inmediata en la resolución de un problema” (p. 59). Con un criterio pedagógico de oportunidad del aprendizaje, se intenta así la supresión de la formación técnica preclínica de segundo año e iniciar la actividad clínica en primer año, resultando finalmente inviable.

			Todas las instancias de aprendizaje de la carrera debían encuadrarse en situaciones auténticas y en un futuro próximo desarrollarse en los ámbitos sociales externos con una perspectiva de “extramuración” total.

			… en el plan de estudios la avanzada más grande en aquel momento era por ejemplo suprimir las técnicas, todo lo preclínico no podía existir. No se puede hacer un aprendizaje simulado ni en fantomas.

			… el modelo hegemónico era una odontología preciosista, que hacía un curso técnico para enseñar incrustaciones de oro. Entonces se enseñaba en el preclínico a hacer un tallado, después se buscaba en los años posteriores un paciente que se acomodara al tallado que se había enseñado y después se egresaba. Y después de que egresaban tenían que hacer lo que les habían enseñado primero: “Señor, abra la boca, le voy a hacer esto”. Eso significaba un modelo mecanicista, biologicista en el peor sentido, y muy cerrado, muy elitista y que no tenía ninguna visión académico-científica y sobre todo comunitaria en el mejor sentido. Así que las técnicas eran vistas como la quintaesencia de esa odontología restauradora. Porque la odontología restauradora, paso previo, antes de ir a la boca hay que hacer esto para […].

			¿Qué pasó? Ponerse en el otro extremo y decir: no hay más preclínico, el preclínico se tiene que dar en paralelo a la clínica. Que en teoría está bien. ¿Cómo vas a hacer en segundo si después pasa a tercero y el estudiante ya se olvidó de todo? Se partía de la base de que vos hacías una cosa y te olvidabas. Si no lo aplica directamente se va a olvidar, por lo tanto en tercero tiene que hacerse la clase en paralelo. Va y trabaja en un diente.

			Las cuestiones eran nada de trabajo en simulador, ingreso temprano a la clínica. Por esa filosofía se hace que Técnica Operatoria pase a primer año, la clínica. La Clínica 1 estaba en primer año. (41)

			Con el transcurso de los años, como veremos, se avanza en la supresión o reducción de los cursos preclínicos tradicionales a lo largo de la carrera que buscaban entrenar a los estudiantes desde el punto de vista técnico para luego abordar la intervención odontológica en pacientes, en muchos casos segmentando, a su vez, la teoría de la práctica.

			Un segundo lema refiere al cambio del modelo de atención de la salud bucal que debía pasar de un enfoque curativo e individual a un modelo preventivo con perspectiva colectiva y social, enfoque en el que el país empezaba a incursionar en algunos ámbitos de la sociedad civil.

			La clave era por un lado la integración, el modelo de docencia en servicio también, el modelo preventivo y el modelo de incorporar la visión social de la profesión y sobre todo el destinatario sociedad colectivo, más que el destinatario individual. De hecho, en Uruguay también se venían dando algunos cambios que iban en el sentido… La práctica profesional del odontólogo puesto en su consultorio, que muchas veces era su casa, esa cuestión tan personal del odontólogo; habían empezado a aparecer las cooperativas o las sociedades de odontología que vendían servicios odontológicos y que asalariaban a algún profesional. Entonces como que había empezado en el país ya el tema de salir un poco de esa relación tan personal odontólogo-paciente. No estoy valorándolo, estoy simplemente diciendo que estaba. Y creo que el tema de la visión de la salud colectiva como un tema eso sí fue una incorporación. Es decir, se estaba empezando a perder la visión del odontólogo-paciente como dúo inseparable, a través de todas estas empresas que aparecían. La misma ANDA creo que fue una de las pioneras en todo esto y hoy sigue siendo. Pero por otro lado, la visión que habíamos discutido internamente era que la transformación tenía que ser enfocando la promoción, la prevención y tomando el colectivo, no los individuos. Es decir, no íbamos a resolver el problema de la salud bucal solamente tratando el individuo. (42)

			Desde la perspectiva clínica se identifica a la Odontopediatría como la única disciplina que había avanzado en el enfoque preventivo, tanto desde el punto de vista conceptual como en la práctica profesional, aunque a la vez era considerada un área de bajo estatus.

			El modelo hegemónico era elitista y curativo, y se quiere cambiar por algo preventivo integral. Son alianzas raras, porque la que tenía el eje más preventivo de la vieja escuela era Odontopediatría; Odontología Social no existía. Quien hacía una asistencia integral al niño era Odontopediatría y quien hablaba de prevención de caries y utilización de flúor era Odontopediatría. Por tanto, si tenía ese verso, ¿cómo era vista por la gente de Restauradora? Como el pariente pobre. A falta de Odontología Social, usemos a Odontopediatría. Entonces Odontopediatría era vista como una cuestión de mala gestión en la clínica, de trabajo de menor calidad, algo mucho más superficial. Toda la cuestión preventiva no había llegado, y las cuestiones preventivas que se daban en quinto…

			En los mismos libros, ya en ese momento, en el 76, se hablaba de la curva de Stephan, que era cómo mucha azúcar alteraba el pH de la placa microbiana y cómo esto generaba una desmineralización en determinado período, un proceso bioquímico —por eso sería bueno integrar las básicas con la clínica, porque la caries es un proceso bioquímico—. Eso se daba en Odontopediatría en profundidad. Y la odontología restauradora no le daba pelota. En otros países, en Dinamarca, en los países escandinavos, el modelo ya estaba cambiado. Y acá no y en América Latina nada, empezaba a cambiarse un poco en países desarrollados. Pero no más del área escandinava, muy poco en Estados Unidos. (43)

			Finalmente se asume un discurso preventivo que con el correr de los años, como veremos, se transversaliza en todos los espacios de formación.

			Y el cambio, en promoción de la salud, el mismo léxico que ya usaban Odontopediatría y Odontología Social y muchos autores de restauradora de otros países, lo toma la rehabilitación. Cuando los restauradores dicen: “Aceptamos ese modelo, también creemos que somos un eje en la cadena de dar salud bucal, no somos el eje principal, somos un granito, un eslabón en la cadena”, ahí llega y se toma. Y queda marcado a fuego que nadie acá fue contra el modelo preventivo integral en las de a peso. En los corrillos sí, “esto no sirve para nada”, “esto no llega”, “esto es bajar el nivel”. Pero en la de a peso la línea de trabajo de la facultad fue cambiar el modelo hegemónico, ir hacia una promoción de un odontólogo con perfil generalista, en un modelo de atención y asistencia preventiva integral, y después se avanza diciendo de fomento de la salud. Incluso antes de hacer prevención partamos de que vamos a promocionar la salud bucal. Eso fue así, fue tomado muy tempranamente. (44)

			La singularidad de cada área de formación odontológica

			Integración curricular y enseñanza activa: disciplinas básicas

			El proceso de integración de las disciplinas básicas biológicas —Anatomía, Histología, Bioquímica y Fisiología— fue liderado por el profesor Clemente Estable, restituido como catedrático de Bioquímica y Biofísica que participaba como vimos, a la vez, de la experiencia del ciclo básico de la carrera de Medicina desde los comienzos del Plan 68. Esta figura carismática, junto con otras provenientes de Medicina y docentes restituidos, capta la adhesión de docentes jóvenes de las cátedras que querían comprometerse con el cambio y lideran la planificación y la realización de las experiencias iniciales de trabajo conjunto. En el avance sobre segundo año también se integran a este grupo algunas disciplinas básicas del área patológica y las técnicas odontológicas.

			El Rayo fue un líder para el cambio de plan. Fue el líder neto, el que llevaba la batuta; le planteabas algo y lo procesaba y ya largaba una idea que siempre era brillante.

			—Nunca decía nada de su experiencia en Medicina.

			—No, nunca, jamás. […] Y nunca te decía que no, “ah no, está mal, no eso no”, jamás. Lo tomaba, lo procesaba y siempre te incluía de alguna manera.

			—Siempre preguntaba, el intercambio en base a la pregunta.

			—Siempre, el intercambio en base a la pregunta. Un tipo genial. (45)

			Una cosa que hizo muy bien el Rayo fue darse cuenta de que antes de que el plan se aplicara tenía que haber una integración humana entre los docentes, que los docentes tenían que conocerse, que había que romper las barreras de “yo soy el más importante y vos no”, la chacrita. Él atacó mucho el tema de la chacrita. Para mí fue sensacional, porque las chacritas siempre me parecieron ridículas, mezquinas. Y me sentí muy bien, porque había personas como Graciela, por ejemplo, con la que trabajamos bárbaro, le tomé un cariño enorme; como mucha gente, otros integrantes, Óscar Sanchís de Histología, Enrique, montones de gente. (46)

			Pero lo cierto es que había una identidad, el Rayo tenía un peso muy fuerte, sin duda alguna, tenía un peso muy fuerte del respeto de su amor a la ciencia, a la docencia y todo eso…

			—Y su concepción pedagógica.

			—Eso despertaba un respeto del resto dentro del ámbito. Siempre había alguno que no, pero era mayoritario. Y había buenas condiciones. Y por otro lado Edwin era mucho más articulador político, como que jugaban una dupla interesante en ese sentido, eran las condiciones que teníamos. Pero lo cierto es que en todo ese debate de osteoartromuscular, de vascular nervioso, cavidad bucal, eran especies de asambleas internas de Morfofunción, nos reuníamos mucha gente, varias veces al año, discutíamos; el Rayo nunca decía nada, simplemente hacía preguntas y opinaba desde una cosa medio… en su estilo. (47)

			El punto de partida del enfoque de enseñanza era integrar las disciplinas en torno a un tema u objeto de estudio permitiendo un aprendizaje más significativo y oportuno que atenuara además la reiteración de contenidos. Se trataba fundamentalmente entonces de una reorganización de contenidos a los fines del logro de una mayor pertinencia educativa, sin que operara una nueva selección curricular. Presidía la reorganización una concepción abierta del conocimiento en la que comienzan a importar más la profundidad y la significatividad para el estudiante que la extensión de conocimientos.

			—¿Cuáles eran los lineamientos que planteaba él?

			—Los lineamientos principalmente estaban basados en la integración de los conocimientos. Eso fue el lema más inicial, porque cada uno daba su disciplina y de repente nos encontrábamos, ponele, en Histología dábamos membrana celular y Bioquímica daba membrana celular.

			—Con lo cual había también redundancia.

			—Claro. Y a su vez en tiempos diferentes. Entonces el chiquilín de repente, lo que era la parte de estructura molecular de la membrana, nosotros dábamos algo muy genérico de membrana en algún momento y ellos más adelante… No tenía sentido. Entonces empezamos a ver dentro de las bolillas que teníamos qué cosas teníamos más o menos en común que podíamos integrar.

			—Primero buscar lo común.

			—Lo común. Tanto es así que se hicieron unas jornadas, que fueron de esas experiencias piloto, que fueron membranas biológicas. (48)

			Recuerdo perfecto de ir, por ejemplo en el salón que estaba al lado de Bedelía, […], y se abrían como unas sábanas donde estaban todas las bolillas de una materia, por ejemplo técnica de prótesis, las bolillas de operatoria, y se veían las cosas que había en común. Se visualizaba ahí, porque había mucha repetición, era un tema de repeticiones y capaz que con conceptos diferentes. Principalmente oclusión fue un tema que llevó mucha discusión, porque en técnica de prótesis, en técnica de operatoria, en materiales, en todas se daba oclusión y en todas con un enfoque distinto.

			—Un enfoque distinto que además no estaba discutido entre ellos.

			—Exactamente. Ese fue uno de los temas importantes. (49)

			—Con una concepción mucho más abierta del conocimiento. Y quizás que no importa tanto si no cubro todo lo que tengo que cubrir, sino el proceso que genero en el individuo.

			—Exactamente.

			—Si lo tuvieras que pensar desde el punto de vista del juego entre extensión y profundidad, esa reorganización no comprometió nada, como que ustedes sintieron quizás sí que profundizaban más en lo odontológico.

			—Eso sin duda, sí. Como que no habíamos perdido contenidos, eso estaba claro para todos, y que algunas cosas se habían resignificado también. Y como que además la gente nos estaba viendo, eso no representaba para nada un problema especial. (50)

			El proceso inicial de identificación de temas respondió a un criterio pedagógico estrictamente centrado en la idea de construir unidades identificadas por los estudiantes como relevantes, con lo cual se llegaron a definir nada menos que doce unidades en el documento curricular. Allí se producían las primeras tensiones: recortar de acuerdo a la lógica disciplinar o recortar de acuerdo a criterios pedagógicos preocupados por las dinámicas del aprendizaje.

			… La primera UDA iba a ser mucosa bucal, cuando hablábamos de un número de 12. Y tenía una lógica: el estudiante podía mirarse la mucosa bucal, abrir la boca, decir “acá tengo mejilla, de tal color…”. Entonces la posibilidad de la cuestión concreta de la observación y las conclusiones que podía sacar lo iban introduciendo a una temática, ya más disciplinaria y más académica, que tenía que ver con las disciplinas y los contenidos propios. La idea era articular en base a cuestiones que al estudiante le resultara fácil de conceptualizar como una unidad. Y habíamos encontrado 12. Aquello era una locura, cuando hubo que buscarle una lógica de trabajo concreto a eso pasamos a siete. Ya ahí con qué criterios se hizo la reducción no lo recuerdo, pero el criterio primario era —muy empujado por el Rayo— lo que el mismo estudiante puede conceptualizar como una unidad de conocimiento específico, nosotros lo llevamos a una temática abordada por las disciplinas. Esa fue la idea y así se trabajó al principio. En una lógica muy observacional y de que el estudiante tenía capacidades críticas suficientes como para poder. (51)

			Vinculada a su historia científica, las disciplinas contaban con una particular tradición en sus formas de ordenar y secuenciar el conocimiento, constituyéndose en prácticas que forman parte de la cultura disciplinar y académica. La anatomía por ejemplo se construyó históricamente con una visión de “base arquitectónica”, por lo que nadie discutía que seguiría oficiando de cimiento de las demás disciplinas.

			En el caso de Anatomía… había una cultura —y sigue habiendo— disciplinaria que considera que Anatomía es el armazón de lo demás. Eso sigue existiendo; es como la base estructural, la base arquitectónica. Y eso creo que en general es reconocido por todos los demás, o es percibido así por todos los demás. Incluso por aquellos que consideran que su disciplina tendría que tener mucho más importancia. Pero que la base arquitectónica está en Anatomía es reconocido. Acá y en todos lados, porque no es solo en Uruguay o en la Facultad de Odontología. Yo vi los programas de otras facultades en Doctor en Odontología, en Asistente Higienista y es anatomía. Primero es el árbol de Navidad, después viene todo lo que termina completándolo y hace un verdadero árbol de Navidad. Pero la ramita en sí la pone Anatomía. Entonces para Anatomía no hubo un problema de cultura disciplinaria, porque quedamos más o menos con el mismo… (52)

			La Histología, por su lado, también se organizaba en base a una secuencia lógica derivada de la construcción histórica de la disciplina.

			… En Histología tú ingresabas, había una cosa que siempre era previa y en cualquier lugar del mundo es previa y tiene su lógica, que es conocer el instrumento principal de estudio, que es el microscopio, y la técnica histológica. En cualquier programa del mundo vas a ver que las primeras dos bolillas de Histología son microscopio y técnica histológica. Y tiene una lógica. Claro, porque tiene que ver y hace al sistema y al método o por lo menos los instrumentos para el método. Después viene la célula, porque es la más pequeña unidad morfológicamente identificable en el siglo pasado y dos siglos atrás. Entonces iban construyendo como con ladrillo, primero esto, después lo otro. (53)

			De este modo, la arquitectura fundamental del conocimiento no sufriría modificaciones, sino la forma de recortar y ordenar los temas integrados. El lema principal era que la secuencia temática podía asumir formas de ordenamiento diferentes. Se rompe, por ejemplo, con el principio de avanzar de lo macro a lo micro, o de lo general a lo particular.

			En otro orden, con otra disposición de los temas, todo cambiado en ese sentido, pero como arquitectura básica del curso de primer año no cambió nada. (54)

			No, de eso estoy absolutamente convencido. No tenés por qué ir de la célula a los tejidos, de los tejidos a los órganos y de los órganos a las cuestiones especiales. Esa era la lógica del currículo de Histología. Cuando se habla de que vamos directamente a abordar un tejido, un órgano, el osteoartromuscular, o la mucosa bucal, eso vendría a ser la primera bolilla, pero si no saben de célula, ¿cómo van a poder? Y la cuestión es que si no saben de célula también pueden ver cómo es un tejido y después ven cómo es la célula.

			Y claro, en muchos lados, incluso acá antes del nuevo plan, desobedeciendo al plan de estudios 66, habíamos incorporado Histología como un examen que comprendía la parte general y especial. En el plan 66 la parte general era un examen y la parte especial era otro. Entonces aquella dicotomía de que primero lo general y después lo especial se reproduce en muchas cátedras, en muchos países y en muchas facultades de la región, en primer año tienen histología general y en segundo año la histología especial. (55)

			La disciplina que mostraba mayores dificultades en este sentido era Fisiología, que no se ocupaba de aspectos morfológicos, sino funcionales de los seres vivos. Reivindicaba una forma propia de organizar el conocimiento, procurando preservar su abordaje unificado y su espacio curricular en segundo año.

			… En cuanto a los demás, en Fisiología sí hay un problema de cultura de la materia que no termino de entender, que es la idea de la secuencia lógica.

			—Ellos dicen que tienen que formar en una visión sistémica.

			—Sistémica; y que hay una secuencia lógica de conocimientos en esa visión, única. Yo qué sé, muchas veces lo hemos discutido, incluso con Enrique, que no, “vos podés entrar hasta acá”, “sí, pero…”. Ahí hay una cultura disciplinaria muy fuerte y que se adapta muy mal a un curso integrado. Ha funcionado, pero quizás no de la manera que uno al principio concebía como mejor. (56)

			En los primeros cambios originales fueron experiencias en muchos casos muy negativas. El hecho de fraccionar la disciplina… a veces había temas que caían en paracaídas en un chiquilín en el cuarto mes de la carrera que no sabía lo que era una neurona y había que darle regulación cardiovascular. Eso fue muy malo. En el correr de los años fuimos detectando esos errores y se fueron haciendo modificaciones. O sea, el entendimiento de la fisiología, que se construye con un hilo conductor; uno no puede estudiar regulación nerviosa sin saber lo que es una neurona, no se puede hacer la decoración de un edificio hasta que no ponés los cimientos. En ese sentido tuvimos experiencias muy malas con los nuevos planes de estudio —que ahora son viejos—, el fraccionamiento hacía que determinados temas que requerían un conocimiento previo no lo tuvieran. Nos llevó tal vez siete, ocho años salir de ese problema. (57)

			Algunos testimonios de la época rememoran experiencias de integración que dejaron una marca en el desarrollo pedagógico personal, instancias en las que se apropiaban de nuevos conocimientos conjuntamente estudiantes y docentes.

			Recuerdo por ejemplo una clase de ATM, que me quedó particularmente, que había de las cuatro cátedras. Esas clases que salieron redondas y que te das cuenta de que los estudiantes aprendieron; como te das cuenta cuando no están aprendiendo nada y te están mirando con cara de vacío. Cómo se trató el tema, el mismo tema, desde todos ángulos diferentes, salió muy coherente, porque en realidad lo llevábamos preparado también. Y aprendí yo, también eso me dio mucha satisfacción, y creo que también los demás todos aprendieron algo, y la sensación de que los estudiantes realmente habían aprendido todos los enfoques posibles sobre el tema. Me quedó esa clase en particular, hubo otras que no me parecieron tan excelentes pero que salieron bien, muy bien igual. (58)

			Los cambios de miradas y las hibridaciones disciplinarias se comenzaron a dar rápidamente, pero las difíciles condiciones de la enseñanza hacían que la principal apuesta se concentrara en las capacidades de integración del conocimiento que pudieran realizar los estudiantes.

			Lo que pasa es que en realidad… esto fue impulso también de estas figuras muy transformadoras y más en particular de Edwin que del Rayo, me parece. Eso de morfofuncionalizar, de biologizar, es decir, ya no eran las ciencias de la anatomía en general, era la biología… el conjunto de las ciencias biológicas y su punto de contacto, muy expresado en esa idea de que uno podía integrar. Entonces muchas cosas que Fisiología abordaba antes de alguna manera quedaban desdibujadas o por lo menos incluidas en el conjunto de las cosas; los histólogos empezamos a ser un poco más histofisiólogos, los anatomistas empezaron a tomar cuestiones de la fisiología. Porque una apuesta fuerte era: tenemos que integrar sobre todo en el cuerpo docente y que el estudiante haga su propia integración a través de su estudio.

			Esa era una premisa que existía. En las condiciones que tenemos, donde nuestro cuerpo docente es un cuerpo docente de muy baja carga horaria, de muy baja dedicación, de muy baja permanencia en la facultad, de muy bajo contacto entre ellos, había que fortalecer aquello de que el cuerpo docente fortaleciera la idea de integración de sus disciplinas y como que los estudiantes iban, casi por arte de magia, a integrar ellos por sí mismos. Esa era la tesitura. Lo cual tampoco es demasiado loco, en buena medida eso pasó. El mismo hecho de empezar a conocerse tenía que ver con que empezamos a trabajar juntos, no es que solamente nos veíamos la cara, estábamos trabajando juntos. Esas cosas se veían. (59)

			La dinámica del aula consistía en el trabajo grupal teórico y teórico-práctico a partir de la pregunta, presentada por el docente a través de guías didácticas u otros recursos. Se eliminaba así la clase magistral y se comprometía a cada responsable de grupo a manejar el conjunto del programa del curso.

			Sí; siempre discusión en grupos. Eso no se estilaba en el resto, eran las clases magistrales y después el práctico. Costó mucho, mucho, mucho. Eliminar el aula teórica fue terrible, terrible, terrible.

			Al principio se transformaron en miniteóricos, de alguna manera. Después fuimos conversando y hablando, por qué el práctico no se hace en forma conjunta, antes era común el teórico y tenían el práctico enseguida.

			—Empezaron a articular mucho más teoría-práctica, casi transformándose en una única; se transforma finalmente en una única actividad, que es Teoría Práctica.

			—Después vimos que capaz que era bueno tener determinados temas que sí fueran teóricos.

			—¿Por qué?

			—Temas un poco más complejos, en que había enfoques distintos…

			—Controversias.

			—Sí, entonces esos capaz que era bueno mantener en algún teórico.

			—Porque ese cambio de lógica obligaba al docente a manejar el programa del primer día al último y solo con un grupo. Un cambio sustantivo en términos de profundización del conocimiento. La exigencia de un manejo mucho más profundo del conocimiento.

			—Sí. Eso asustó. (60)

			Algunas cátedras ya tenían antecedentes de formación docente consistentes con este modelo, pero para otros requería un esfuerzo de autoformación importante.

			Pero la doctora Fuentes tuvo una virtud enorme, que nos daba un teórico a todos los grados 2 como responsabilidad. Nos daba uno o dos, y además se pasaba las horas de teórico en el salón grande, nos escuchaba a todos, anotaba, después nos reunía y nos decía todo aquello que tuvimos muy bien, lo destacaba, y todos aquellos errores para corregirlos. Jamás interrumpía para decirnos que nos habíamos equivocado, nada. Después se reunía con cada uno. Incluso a aquel que tenía mucho temor ella le decía: “Prepará el teórico y vení y me lo decís antes”. Además tuvo la virtud de que la primera vez nos preguntaba en qué tema nos sentíamos más seguros, con más propiedad para encararlo en el teórico, y ese era el que tomábamos. Al siguiente nos dejaba ese y nos daba otro. Y nos iba rotando de tema hasta que íbamos dominando, dejando temas que eran más complejos, por ejemplo embriología, que lo daba de repente Caimi, técnica histológica la daba González, porque le encantaba y dominaba la disciplina, y lo otro nosotros nos íbamos rotando. Ahí fuimos adquiriendo dominio para manejarnos con el estudiante en el teórico, que siempre era todo un temor. Imaginate si tuviéramos grupos con todos, el teórico y el práctico juntos, nos queríamos suicidar. (61)

			Las primeras experiencias de docencia de la FO en servicios y programas externos

			Con un compromiso institucional que acompaña el momento político del país, las experiencias externas se inician tempranamente en la Cátedra de Odontología Social en el año 1987, pero inmediatamente se abre la participación a referentes institucionales de la extensión universitaria, docentes de otras cátedras y facultades de la salud de la universidad. En ellas participaban estudiantes de grado con distinto nivel de avance en la carrera,[135] aprobándose también la obligatoriedad de las prácticas extramurales para los estudiantes del PE 66.

			El involucramiento general de la institución fue un tema clave en la discusión de este componente curricular, en el sentido de no reiterar el relegamiento de la nueva práctica a un espacio académico único.

			Una cosa que yo valoro es la posibilidad de que no fuera solo Social la que impulsara eso, que podía correr el riesgo de volver a quedar enquistado ese proceso si no se abría esa discusión —creo que eso también es estratégico y táctico— a otros espacios que involucraran por lo menos las clínicas, […]. Sería bastante difícil de llevar adelante si ese compromiso no arrastra también a las clínicas. (62)

			Condiciones institucionales para la implementación del nuevo currículo

			Un estudio realizado por la Unidad de Apoyo Pedagógico en el año 1994 —recién conformada— identificaba y advertía, a través de entrevistas colectivas a las cátedras, acerca de la baja motivación docente, un cierto grado de autodesvalorización de la profesión y la escasa compenetración con el proyecto de cambio de la facultad. La adhesión al cambio aparecía circunscripta a un núcleo acotado de docentes con gran capacidad instituyente (Artigas y Collazo, 1994).

			Los referentes históricos identifican las mayores dificultades en la integración clínica por las condiciones del trabajo docente, pero también por razones de cultura disciplinar, generándose posiciones de resistencia y defensivas.

			Ahí empezamos a ver varias dificultades. Las dificultades de tener clínicas por especialidades; pasar de clínicas por especialidades a clínicas integradas. Los horarios docentes, y cómo el reclamo docente —eso fue muy fuerte—, el reclamo docente de que su materia de esa manera no era aprendida; no era enseñada o no era aprendida. Había un reclamo de que con esto de la integralidad salen sin saber cirugía, salen sin saber operatoria. Yo creo que igual fue un buen camino que recorrimos, ¿eh? Porque si no hubiéramos hecho así, bueno, hubiéramos tenido menos problemas, pero no hubiéramos avanzado en estrategias, en un equilibrio, ¿no?

			Hay una cosa: viendo este proceso, en la región, ha sido muy difícil para todos. Muy, muy difícil para todos. Lo dijo Bordoni cuando vino a asesorar para el plan 2001, porque ya en la UBA estaba teniendo problemas con esta implementación. Esto ha sido muy difícil para todos. (63)

			6. La reforma curricular del 2001: ajuste y mejora del proyecto curricular

			A ocho años de la aprobación del PE 93, y sin contar aún con egresados de este plan,[136] la FO realiza una nueva reforma curricular en el año 2001 que reafirma “la vocación universitaria de desarrollar modelos de docencia adecuados a las necesidades de cambio del país, esto es, articulados a las políticas de salud y educación que respondan a las necesidades sociales” (p. 26). Su finalidad fue sintetizar y ajustar las definiciones y los acuerdos alcanzados durante el proceso de implementación curricular, así como mejorar el proyecto de formación acompañando las políticas de flexibilización curricular que se comenzaban a delinear desde el nivel central de la Udelar.

			En esos años se inicia en la Udelar el período que denominamos de “desarrollo estratégico”, que dio un fuerte impulso a las políticas curriculares como elemento catalizador del proceso de descentralización universitaria, así como a las políticas de evaluación institucional que luego se articularán con la acreditación regional de carreras.

			A nivel de la FO se constataba todavía una percepción “muy negativa” de la implementación del plan de estudios —no así de sus orientaciones—, que involucraba tanto a docentes como estudiantes. Un estudio realizado por la Facultad de Ciencias Sociales en el año 2003 mostró con nitidez un estado de malestar general con la institución “enfrentada a múltiples problemas y con una capacidad limitada de respuesta” que condicionaba motivacionalmente a los docentes por las condiciones en que se desarrollaba la enseñanza (masificación, sobrecarga, bajos salarios) y a los estudiantes por el atraso curricular, el difícil vínculo pedagógico con docentes y pacientes y la gestión global de la FO (Udelar-FO-FCS-UPE, 2003).

			En estos años la FO aplicará entonces un plan intensivo de corrección del atraso curricular y se incorpora al proceso de evaluación institucional y definición de planes de mejora que permitirá finalmente postular la carrera al sistema de acreditación del Mercosur y disponer de fondos centrales para su adecuación edilicia y de infraestructura.[137]

			Como saldo de la etapa, se puede decir que el PE 93 de la FO se aplicó en el período presupuestal más crítico de la universidad posdictadura, mediando en esos años una de las crisis económicas más importantes de la historia del país. En el año 2005 asumirá el gobierno nacional una fuerza progresista que pondrá en marcha una reforma sanitaria integral[138] en la que participará y a la que adherirán la Udelar y la FO con apoyos críticos.

			Enriquecimiento curricular

			Los fundamentos, el perfil de egreso y la estructura curricular se enriquecen y maduran a través de los años de puesta en práctica del plan y del debate del cogobierno universitario. Las definiciones fundamentales se abordarán con detenimiento en el análisis del plan 2011 que consolida la reforma del 93, pero interesa señalar algunos aspectos diferenciales que presenta este plan:

			
					Se introduce una flexibilidad controlada y acotada que tiene como finalidad fortalecer la formación general, técnica y especializada, organizada en una secuencia de tres niveles de cursos optativos: de desarrollo académico, técnico de apoyo a la atención y de abordajes especializados de la odontología. Ello involucra una oferta taxativa de nueve cursos, de los cuales el estudiante deberá elegir tres, uno por nivel. La mayoría de ellos con contenidos del área de Tratamiento (p. 29).

					Odontología Social se consolida como un área de formación concentrada en tres años y no a lo largo de la carrera (tabla 4).

					La carga horaria total de la carrera pasa de 4.850 a 5.020 horas presenciales manteniendo una distribución similar de las áreas, apenas afectada por la adición del componente flexible que solo alcanza al 3,5 % de las horas estudiante. No obstante, la práctica profesional tiene una redistribución interna, acotándose el peso de la actividad extramural (tabla 5).

					Se consolidan finalmente algo más de la mitad de las unidades curriculares previstas en el plan anterior: 36 (incluidos el curso de Introducción a la Odontología y los tres cursos optativos).

					Se estiman 50 horas en el área de Morfofunción para la integración básico-clínica como forma de preservar lo previsto en el PE 93, pero aún sin implementar.

			

			Tabla 4: Mapa general de la carrera de Odontología - Plan de Estudios 2001
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			Nota: Algunas unidades curriculares son compartidas entre dos áreas, por lo que se asignan en el cuadro de acuerdo a qué área pertenece la unidad académica responsable de su gestión.

			Tabla 5: Distribución porcentual de las áreas en 1993 y proyectados en 2001
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			B) Análisis sincrónico de la carrera de Odontología: Plan de Estudios 2011

			El presente capítulo comprende el análisis de la dimensión prescripta del último currículo vigente,[139] el estudio de las características de su implementación actual y las perspectivas y conceptualizaciones docentes acerca del desarrollo curricular presente y futuro.

			I) El currículo prescripto

			7. La transformación curricular permanente: 1993-2011

			La genealogía curricular permite comprobar cómo desde los años noventa la FO desarrolla una transformación sistemática de su carrera de grado en un sentido de ajuste y mejora permanente que se inicia en el año 93, con un plan refundacional que apuesta a una ruptura paradigmática de la formación clásica y que continúa hasta el presente buscando reequilibrios y a la vez nuevas aperturas. Se puede afirmar que desde el PE 93 se adoptó un criterio de implementación flexible que se anticipó a las políticas curriculares universitarias promovidas a partir de los años dos mil, plasmadas a nivel normativo general en el año 2011.

			Políticas universitarias

			Con el nuevo rectorado del año 2006 se profundiza y amplía el proceso de transformación universitaria gestado desde la reapertura democrática, avanzando de manera decisiva en la descentralización universitaria y contando para ello con un fuerte incremento presupuestal. Inspirado en el legado reformista latinoamericano y un enfoque de educación orientada al desarrollo del país, se revitaliza la construcción de un proyecto educativo de fuerte compromiso social, vinculado con el medio, a la vez que estrechamente asociado a la creación de conocimiento y la promoción de perspectivas interdisciplinarias.[140]

			La reforma universitaria intensifica las políticas curriculares promoviendo fuertemente la ampliación, diversificación, flexibilización y articulación de carreras en todo el país. Asimismo, recupera el ideal de enseñanza activa promovido por la Udelar en la década de los sesenta con una apuesta a una mayor diversificación de la enseñanza en sus más variadas formas (metodologías, modalidades de cursos, uso de recursos, etc.) y un impulso al fortalecimiento de la función formativa de la evaluación, debilitada en la enseñanza de masas.[141]

			La FO adhiere plenamente a las políticas generales, en la medida en que están alineadas con las directrices que construyera la educación odontológica en estos años y avanza en la descentralización de las carreras tecnológicas, el desarrollo de pasantías en el interior del país, la participación en la novel Licenciatura en Biología Humana, la ampliación de la red de servicios de salud con los que trabaja por convenio, etc. (Plan de Estudios 2011).

			Cambios institucionales FO

			En este período se suceden también importantes cambios derivados del proceso de preparación para la acreditación regional de la carrera[142] y del impulso a la profesionalización científica que promueve la Udelar. De este modo, la FO movilizará diversos planos de la vida institucional, concretando importantes mejoras edilicias y de infraestructura, la creación de los posgrados profesionales y académicos[143] y el desarrollo de la investigación científica con apoyo de fondos centrales.[144]

			Revisión de la situación epidemiológica del país y cobertura de la salud bucal

			De cara a la reformulación del plan de estudios se realiza una puesta al día de la realidad epidemiológica nacional apelando a diversas fuentes. De este modo, se actualizan los datos de las enfermedades bucales y se define que: “caries dental, paradenciopatías, cáncer, bruxismo, trastornos temporomandibulares y maloclusiones, por su prevalencia, se constituyen en problemas de salud pública. En cuanto a las necesidades de tratamiento, si bien se infieren en parte del nivel de enfermedad, no hay estudios que den cuenta de ello” (ibíd., p. 9).

			La cobertura de atención de la salud bucal del país se entiende aún crítica y continúa estando condicionada fundamentalmente por el nivel de ingresos de los distintos sectores sociales, identificándose un déficit todavía muy relevante de la atención a nivel de los servicios públicos, por lo tanto de la población más carenciada (p. 10).

			Políticas de salud y Programa Nacional de Salud Bucal

			Con el nuevo gobierno nacional, en el año 2007 se crea, como vimos, el Sistema Nacional Integrado de Salud (SNIS) buscando garantizar el derecho a la protección de la salud de todos los ciudadanos. Los principios rectores que lo guían son la “cobertura universal, accesibilidad, equidad, sustentabilidad de los servicios, la continuidad y oportunidad de las prestaciones”, así como la “promoción de la salud, la orientación preventiva, integral y de contenido humanista” (p. 11).

			El carácter integral de la reforma implicará la inclusión de la salud bucal en el sistema, por lo cual se crea en el año 2008 el Programa Nacional de Salud Bucal con el aporte de numerosos actores institucionales y sociales, entre ellos, la Facultad de Odontología de la Udelar. Se definen como grupos prioritarios inicialmente las mujeres embarazadas, los niños y los adolescentes y se decide el desarrollo de una “estrategia de atención primaria con abordaje territorial y fuerte énfasis en el primer nivel de atención” (p. 11).

			Es así que el PE 11 se alineará con la nueva política de salud pública coincidente con el enfoque promovido por la FO desde los años noventa y finalmente concretado en términos de diseño político e institucional a nivel del gobierno nacional. No obstante, como veremos después, los límites que presentará el desarrollo del SNIS en el sector odontológico constituirán nuevamente un factor de desánimo institucional.

			8. El proyecto curricular estabilizado: consolidación del modelo integral, nuevas aperturas y articulación de carreras

			En este nuevo contexto nacional, de la salud pública y de la educación universitaria, y a través de instancias de consulta a actores externos vinculados al sector,[145] la FO resuelve formular un nuevo plan de estudios que, por un lado, adecue la formación al nuevo escenario y avance en su actualización, y por otro, atienda algunos problemas históricos de la implementación del proyecto curricular original.

			Del análisis que se realiza de la carrera, en el marco de la evaluación institucional, surge la preocupación por la prolongación de los tiempos de egreso, la alta carga horaria presencial estudiantil que limita los tiempos de estudio personal,[146] la sobrecarga de instancias de evaluación, la persistencia de un perfil aún marcadamente biológico en detrimento de lo social y psicológico, la débil formación en equipos de salud bucal y los déficits de formación general y académica de los graduados (p. 7).

			Se plantean entonces como objetivos básicos de la reforma curricular (pp. 16-17):

			
					actualizar el perfil generalista de acuerdo a las necesidades del SNIS, la realidad actual de la profesión y de la creación del nivel de posgrado;

					profundizar el modelo curricular integrado y de atención integral, así como el enfoque de enseñanza activa;

					fortalecer el perfil académico de la formación como elemento clave de la mejora científica de la profesión;

					fortalecer el componente de formación general en aspectos sociales, éticos y comunicacionales;

					avanzar en el proceso de flexibilización y articulación con carreras afines;

					reducir la carga horaria de la carrera, mejorando las condiciones de cursado y fortaleciendo la enseñanza semipresencial.

			

			Es así que, en primer lugar, el PE 11 avanza en mejoras e innovaciones alineadas con las nuevas orientaciones de políticas de salud nacional y más ampliamente de la formación en el campo de la salud:

			
					Define un perfil de egreso más abarcativo tanto desde el punto de vista del manejo de enfermedades y alteraciones prevalentes como de la acción profesional que incluirá acciones asistenciales, investigativas y socioeducativas.

					Define competencias generales por primera vez del egresado y enriquece las competencias específicas, ajustándose a la vez con los criterios de la acreditación regional de carreras.

					Se alinea con las políticas de salud nacionales, confirmando su adhesión a la estrategia de Atención Primaria en Salud.

					Incorpora un eje curricular transversal de fortalecimiento de los contenidos de la formación ética —impulsado por la cátedra de Odontología Social—, en tanto componente clave de la formación contemporánea.

					Habilita la integración de prácticas clínicas conjuntas de formación entre las carreras de la FO como forma de hacer definitivamente efectivo el trabajo en equipo de salud odontológico.

					Consolida la Docencia-Servicio como un área de formación curricular específica, independiente del área de Tratamiento.

			

			En segundo lugar, también avanza en varias innovaciones alineadas con las políticas universitarias:

			
					Introduce dos titulaciones intermedias, Asistente e Higienista en Odontología,[147] que habilitan al estudiante a realizar una bifurcación en su trayectoria para obtener tempranamente una primera titulación. Esto es, articula curricularmente la formación de grado con dos formaciones tecnológicas, atendiendo además a parte del contingente de estudiantes rezagados que se concentran en los primeros años de la carrera (Seoane, 2015).

					Incorpora un eje curricular nuevo de formación académica que involucra la capacitación en investigación científica e introduce un trabajo final de carrera en diversas modalidades.

					Aplica el régimen de créditos académicos que pauta la Udelar para avanzar en la flexibilización y la articulación de las carreras. Acuerda ciertos contenidos comunes con las carreras tecnológicas y la posibilidad de tomar cursos electivos en carreras afines del área Salud y de la Udelar.

			

			Tabla 6: Mapa general de la carrera de Odontología - Plan de Estudios 2011
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			La distribución de pesos relativos de las áreas de formación del currículo con las nuevas incorporaciones resulta la siguiente.
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			Enriquecido por la vasta experiencia de desarrollo curricular y la maduración política y conceptual que se alcanza en la última década a nivel institucional, el PE 11 ratifica y afianza los principios rectores, el modelo curricular y las estrategias de cambio del paradigma adoptado a fines de siglo.

			9. Filosofía, estrategias curriculares y nociones pedagógicas afianzadas

			A modo de resumen, se constata que el PE 11 sintetiza la tradición educativa enunciada en el PE 66 y concretada en el PE 93, junto con la nueva agenda de política curricular promovida en el campo de la salud y a nivel universitario general en los años dos mil.

			En la dimensión referida al enfoque de atención de la salud bucal, se consolidan los principios rectores fundacionales de la prevención de enfermedades y promoción de la salud a través de mecanismos de infusión curricular, a la vez que se comienza a jerarquizar, aunque aún de forma incipiente, la formación ética como un eje curricular. Los contenidos relativos a los aspectos deontológicos de la profesión forman parte históricamente del área de Salud Colectiva,[148] pero se resuelve reforzar la formación en Ética y Bioética, acordando su transversalización en diferentes disciplinas: Curso de Introducción a la Odontología, Anatomía, Iniciación a la investigación, Patología 3, Clínica Integrada Adultos 1, Clínica de Tratamiento de la Edentación 1; a lo que se agregan los contenidos correspondientes en Salud y Prevención, Salud Colectiva 1 y 2 (Blanco, 2012).

			Asimismo se consolida la filosofía de la asistencia clínica integral, centrada en las necesidades del paciente —desde etapas tempranas—, a través de un eje de clínicas integradas que operan como espacios controlados de prácticas, organizadas por niveles de complejidad y formatos de abordaje multidisciplinar.

			Se afianzan y fortalecen también en esta dimensión las prácticas profesionales en contexto real, consolidando la docencia en servicios con perspectiva multi- e interdisciplinar, multiprofesional e integrada a la comunidad.

			En el plano de la formación académica, se atiende de forma más sustantiva la iniciación en la investigación científica y el trabajo académico a través de un nuevo eje curricular concebido con este fin, por medio de unidades obligatorias y opcionales.

			En cuanto al enfoque de enseñanza y evaluación, se preserva la integración de contenidos a través de unidades de aprendizaje con criterios de coordinación horizontal y vertical disciplinar y se consolida una enseñanza y una evaluación formativa orientada al logro de aprendizajes significativos procurando una estrecha articulación teoría-práctica, a través de una variedad de estrategias propias de la enseñanza activa y auténtica.

			Finalmente, en la dimensión curricular se estabilizan los principios de integración a la vez que flexibilidad y articulación, de supervisión y evaluación permanente del currículo, así como el apoyo pedagógico docente y estudiantil.

			Tabla 7: Principios rectores, estrategias curriculares y conceptos pedagógicos básicos
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			II) El currículo implementado

			10. Formación básica específica: disciplinas biológicas

			Las disciplinas que históricamente han aportado los fundamentos biológicos de la odontología son la Anatomía, la Histología, la Fisiología y la Física Médica y Química Biológica,[149] transformada luego en Biofísica y Bioquímica. Las tres primeras desagregadas en el currículo en disciplinas generales y específicas hasta el cambio curricular de los noventa, que desdibuja la distinción entre abordaje general médico y específico odontológico.

			Las cuatro disciplinas trabajan de forma integrada a nivel curricular desde hace ya dos décadas, formando parte inicialmente del Curso de Morfofunción[150] y actualmente de la denominada área de Bases Biológicas de la Odontología (BBO). La formación se concentra en los dos primeros años de la carrera, con una asignación de 58 y 32 créditos, respectivamente, y su peso curricular se mantiene incambiado en un 18 % de las horas totales presenciales.[151] Los planes nuevos previeron su avance en la carrera proyectando la realización de actividades de integración básico-clínica en otras etapas de la formación, pero la dificultad de su puesta en práctica hizo que se desestimara mantener este plano de la integración curricular en el plan actual.

			El principal mecanismo de integración curricular lo constituyen, como vimos, las unidades integradas de aprendizaje (UDA), entendidas como “núcleos significativos de conocimientos, habilidades y actitudes fundamentales dentro del campo, pautados por criterios de pertinencia y oportunidad en el desarrollo de los aprendizajes” (PE 11, p. 21). El proceso de selección y organización curricular que preside esta área consiste, así, en delimitar los objetos de estudio fundamentales acerca del sistema estomatognático[152] y definir los abordajes disciplinares apropiados para su tratamiento de forma oportuna desde el punto de vista de los procesos de aprender. Se rompe la lógica histórica secuencial de las disciplinas para pasar a un abordaje integrado que, como luego se analizará, se consolidará como coordinación curricular y en cierto modo microfragmentación temática.

			Tabla 8: Temáticas y disciplinas del área Bases Biológicas de la Odontología
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			De las 12 unidades originalmente proyectadas para el área, se llegan a implementar siete, luego seis y finalmente cuatro unidades, a los fines de su organización semestral.

			La enseñanza está a cargo de las correspondientes cátedras con docentes formados en la odontología. En general se trata de colectivos que no comparten otras funciones universitarias, quedando focalizada la confluencia disciplinar en el plano de la enseñanza de grado.

			Principios originales de selección y organización curricular

			Para su integración al área básica biológica, se seleccionaron desde el inicio las disciplinas tradicionales morfológicas, Anatomía e Histología, a las que se agregaron como disciplinas afines Fisiología y Bioquímica, que trabajaban de forma conjunta, todas ellas ubicadas históricamente en los dos primeros años de la carrera. Otras disciplinas básicas o con componentes básicos, también concomitantes, finalmente pasarán a formar parte de otras áreas de formación. Se opta de este modo por delimitar un universo común compuesto por las biologías fundamentales asociadas a lo normal y no patológico, quedando ésta en un núcleo diferenciado más avanzado de la carrera.

			Eran las materias que por excelencia eran las materias básicas biológicas. Entonces qué es lo que más teníamos: Histología y Anatomía se identifican claramente con la Morfología, y la Fisiología y la Bioquímica tenían su punto de contacto, de hecho Edwin y el Rayo también tenían una forma de cooperar muy fuerte, ahí empezaron a desarrollarse proyectos de investigación con fondos provenientes de la universidad. Entonces como que había una lógica. Eran las materias que estaban en primero y segundo, claramente Materiales Dentales era una básica no biológica, y lo demás que había era Social y lo demás tenía que ver con la clínica. Después estaban Anatomía Patológica, Farmacología, que tienen una parte de cuestión básica. Es decir, una cosa es la farmacología, otra cosa es la terapéutica; la farmacología como tal es una cuestión más bien del área básica biológica, terapéutica no, pero se privilegió que la farmacología iba más hacia el ámbito de la terapéutica. Y la microbiología, por algún motivo que ahora no tengo claro, no cuajaba dentro de Morfofunción, entonces terminó metida en el área de patología, a pesar de que tiene mucho contenido morfológico. […]

			Fijate que nosotros incluso antes de poner el plan de estudios en marcha habíamos empezado con un curso introductorio para todas las disciplinas del área de Morfofunción, que era el llamado Introducción al Sistema Estomatogmático. Eso precede al plan de estudio, tuvo una o dos ediciones […] Luego en el plan de estudio, antes de llamarse Introducción a la Odontología [IO], o antes de comportarse como IO, tenía contenidos que recorrían algunas cuestiones de los ámbitos de la práctica clínica —recuerdo que hacíamos tinción de placa dental con los chicos ingresados—, pero también tenía contenidos biológicos. Después se reformuló bastante eso. (64)

			Acordadas las disciplinas intervinientes, se construyen criterios de selección y organización curricular para la formulación de las unidades de aprendizaje con una importante influencia del pensamiento pedagógico “establiano”.

			Un primer criterio refiere al principio de contextualización curricular que se orienta en este caso a priorizar la visión odontológica frente a la médica en el proceso de organización de contenidos, definiéndose una focalización en el estudio y el análisis del sistema estomatognático en el que interviene la odontología. De este modo, se avanza hacia una mirada más especializada y contextualizada de los contenidos biológicos básicos en relación con las necesidades de la profesión, sin eliminar temáticas sustantivas generales.

			si bien las cuestiones, contenidos generales, algunos no podías evitarlos, debías mantenerlos, todo aquello que pudieras ver desde el ángulo odontológico se privilegiaba. Por ejemplo, si yo tenía que estudiar tejido conjuntivo laxo, no lo iba a estudiar sobre los ejemplos típicos… sino yendo ya a la región bucal y sus características. Tomábamos el tejido conjuntivo de piso de boca, por ejemplo. La lógica esa de que lo propio de la odontología como elemento llave o gancho para poder ver cuestiones que es necesario ver con otra generalidad, pero a partir de una cuestión que nos era importante para el odontólogo.

			—¿… se perdieron aspectos de histología general, más generales, o se reorganizaron?

			—Se reorganizaron, no se perdió ninguno.

			—¿Y se agregaron algunos nuevos?

			—En ese sentido no se agregaron nuevos.

			—Fue básicamente una reorganización del conocimiento a impartir. (65)

			No, no se eliminó nada de contenido; bah, se eliminaron algunas cosas, pero que ya se venían eliminando de antes. Por ejemplo de anatomía del abdomen, ese tipo de cosas que se consideraba… Había dos visiones, la medicinista y la odontologicista. La medicinista, que podía estar representada por Lema, por ejemplo, era que el odontólogo tiene que tener conocimientos anatómicos generales, aunque sea como cultura general, y hacer hincapié en las cosas directamente aplicables en odontología, pero tener una formación con un contenido médico. Lema fue el principal, pero había otros que estaban en esa posición. Y otros —posición en la que yo estaba— decían “no hay que cargar al estudiante con cosas que después no le van a servir para absolutamente nada, centrémonos en aquellas cosas que pueden ser aplicables en el universo de la odontología”. […]

			—Primó la visión odontologicista, más el conocimiento adecuado a la profesión odontológica.

			—Al universo posible de la odontología, aunque sabemos muy bien que muchas cosas muchos no las van a aplicar nunca, otras sí. Pero siempre en el universo de la odontología. Primó esa visión, la división en dos materias nunca se cuestionó, se terminó esto de las dos materias y ahora la materia anatomía se divide según las UDA. (66)

			Un segundo principio es el de unicidad temática y pertinencia en el aprendizaje. La primera definida por el sistema de relaciones coherente que se establecen entre los contenidos y su abordaje en los diferentes niveles de organización biológica —anatómico, histológico, molecular y fisiológico—; si bien de acuerdo al objeto de estudio de cada unidad, la profundidad de las miradas disciplinares será diversa.

			La pertinencia, ligada a criterios psicológicos del aprendizaje, supone ordenar las secuencias disciplinares yendo de los abordajes macroscópicos a los microscópicos, esto es, de los más palpables a los más invisibles —con sus correspondientes métodos empíricos—, a los fines de lograr un mayor interés en el estudiante.

			Para separar en las unidades lo que se hizo fue buscar dentro de los temas básicos de la odontología o de los conocimientos necesarios para el odontólogo los temas que tuvieran cierta coherencia o temas que tuvieran ciertas relaciones ya entre sí, y dentro de esos temas ver los niveles de organización dentro de esos fenómenos agrupados en las unidades de aprendizaje. Luego, en la organización del curso de cada una de esas unidades, había cierta búsqueda de ir de los fenómenos macroscópicos apreciados más directamente hacia los fenómenos microscópicos.

			Lo que se vio es que, en las distintas unidades, la importancia que había que dar a los fenómenos de los distintos niveles, o sea, a lo macroscópico, microscópico, fisiológico digamos, era de distinta relación: en cada una de las unidades la importancia de lo macroscópico o lo microscópico es variable. […] Por los tiempos que tenemos, por la importancia que los distintos temas tienen, lo que sí se observaba es que en las distintas unidades había predominancia o importancia relativa distinta de cada uno de los niveles de organización. (67)

			Un tercer principio de organización curricular tiene que ver con la variabilidad de las puertas de entrada al conocimiento y la secuencia curricular derivada de la elección de un determinado punto de partida. Ello obliga al docente a tener una versatilidad importante para poder adaptarse a secuencias curriculares diversas, identificándose su perfil especializado como una limitante y el repaso de las ciencias básicas como una necesidad para la integración.

			Otra de las ideas básicas que manejaba Estable es que todos los temas se pueden estudiar a partir de cualquier lado… De todos modos, uno se puede dar cuenta de que, según por dónde va a comenzar a tratar un tema, el inicio tiene que ser diferente, y a medida que avanza en el estudio del tema las cosas que hay que aprender son diferentes según por dónde empiece.

			Se puede empezar por cualquier lado, pero una vez elegido el lado hay que ir aprendiendo cosas en una secuencia distinta. Eso ya es mi experiencia, yo he notado que no todos los docentes se pueden adaptar a ese tipo de secuencias variables y con necesidades de aprendizaje de temas diferentes a lo largo de esas secuencias.

			… no es fácil porque hay que tener docentes que quizá no sean tan especialistas.

			Ahora, a mí a veces me ha parecido que algunas personas que hicieron toda la carrera no sé por qué a veces se resisten a repasar o reestudiar cosas que tuvieron que estudiar durante su época de estudiante. (68)

			Finalmente, la tradición disciplinar, la fuerte coordinación temática y la estandarización de la evaluación mediante pruebas objetivas limitan en cierto grado la autonomía docente en el plano de la selección curricular. No obstante, los docentes tienen márgenes de libertad en las profundizaciones temáticas y sus formas de abordaje preservando la base de conocimientos común a todos.

			Lo que intentamos es poner un piso. El piso del conocimiento era muy variado, sobre ese piso de conocimiento la cátedra en su conjunto en los últimos años definió qué es lo mínimo que un estudiante tiene que tener. El docente tiene gran libertad para trabajar hacia su techo. La realidad de la vida es que hay docentes que tienen más potencial y otros que tienen menos potencial. En ese sentido tienen total libertad de trabajo.

			—De profundizar más, por ejemplo, en un punto que a él le interesa.

			—Profundizar, incluso en la dinámica, cada docente agrega la dinámica que considere necesaria. Lo que tratamos es, protegiendo al estudiante, de que el estudiante reciba un mínimo de conocimientos, pero no el techo. (69)

			Estamos también hablando de un sistema que tiene varios grupos, o sea no solo varios estudiantes, sino estudiantes agrupados y esos grupos tienen docentes diferentes, entonces cómo hacemos para dar cierta uniformidad a esos cursos de grupo, o a esos grupos cursando y que a su vez van a ser evaluados de la misma forma. Uno de los criterios que hemos seguido creo que es basados en un objeto de estudio y material de estudio determinado. Y a eso le sumamos la variable de docente, que no es común a todos.

			Claro, los textos básicos o los textos que pueden adaptarse a los temas que se tratan indudablemente son o pueden ser una buena idea para cierta uniformización, de todos modos no a todas las personas les sirven los mismos materiales, es más, yo te diría que si estudiamos de un solo material, en general digo que estamos estudiando poco. (70)

			Del modelo lineal disciplinar al modelo flexible de “puzzle” multidisciplinar

			En síntesis, la imagen simbólica que representa la organización curricular del área de Bases Biológicas de la Odontología es la de un puzzle o rompecabezas que busca ensamblar objetos de estudio relevantes para la odontología desde la mirada multidisciplinar y en forma adecuada y oportuna a los fines del aprendizaje estudiantil.

			La idea original de integración plena o completa de las disciplinas se descarta rápidamente por su inviabilidad y se mantiene el impartido separado pero “simultáneo” de miradas en torno a cada tópico. Para ello la planificación conjunta y la coordinación curricular resultarán decisivas.

			Para mí en Morfofunción, así como lo transmitimos como un puzzle, cada unidad de aprendizaje es un sector de un conocimiento integral. Y a su vez, esas unidades —que inicialmente se llamaron unidades integradas, no unidades de aprendizaje, pero después vimos que no podíamos trabajar todos en conjunto en el mismo momento y dejamos de llamarlas unidades integradas para llamarlas unidades de aprendizaje—, a pesar de que cada cátedra enfocaba el tema en forma separada, tratábamos de que se desarrollaran en el mismo tiempo de aprendizaje.

			—Oportunamente.

			—Claro, no desfasado. Antes no teníamos ni idea, uno daba una cosa, otro la daba al mes, lo mismo al mes. Entonces tratar de organizarlo. Por eso los cronogramas operativos, que son fundamentales: en tal semana se desarrolla tal tema, que es más o menos el mismo en todas las disciplinas. (71)

			De este modo, las Bases Biológicas constituyen un eje de formación biológica específica de carácter mutidisciplinar, actualmente de cuatro unidades, que se secuencia de forma lineal con un grado muy bajo de correlación entre ellas, al punto que los estudiantes podrían comenzar su cursado anual por cualquiera de ellas.

			Extensión y profundidad de contenidos

			Si bien la apuesta que guía la reorganización curricular tiene que ver con una mejor construcción de sentidos y el logro de aprendizajes significativos, algunos observan el retorno a un cierto contenidismo que estaría limitando las posibilidades de desarrollar procesos de aprendizaje más profundos.

			Por otra parte, lo que me parece que está pasando —uno de los miedos que tengo actualmente— es que estamos agrandando mucho la cantidad de temas, que nos estamos quedando sin tiempo para la integración. (72)

			Otros entienden que a lo largo del proceso de integración curricular se han perdido contenidos de sus disciplinas que mantienen vigencia para el perfil de formación.

			No estoy seguro. En los últimos años, por las nuevas adecuaciones del plan de estudios, le hemos ido quitando muchas horas, nos han pedido quitar muchas horas y muchos contenidos. Temas que antes dábamos en ocho horas ahora tenemos que dar en tres. En autocrítica no sé, si bien intentamos utilizar las plataformas virtuales para que eso no quede totalmente excluido, no te sé decir. Excluimos contenidos a pedido de la institución y de las autoridades.

			—¿Qué cosas, por ejemplo?

			—Por decir un tema importante, la hemostasia, que es todo el tema de la coagulación, que es un conocimiento que se usa después en todas las materias, antes lo dábamos en ocho o nueve horas, ahora lo tenemos que dar todo en tres, cuatro horas. No te sé decir si las decisiones que tomamos para achicar contenidos son las correctas o no, no estoy del todo seguro. Sé que el estudiante hoy recibe menos contenido y menos información que hace 15 años. Ahora, si las decisiones que fuimos tomando nosotros de qué contenidos excluir y qué contenidos mantener o reforzar… Cuando lo hicimos pensábamos que eran adecuadas, pero… (73)

			Sentido y pertinencia de la formación básica biológica en odontología

			Desde la perspectiva de los entrevistados esta área cumple la función primordial de aportar los conocimientos que constituyen los cimientos o fundamentos de la odontología, recortados fundamentalmente con un criterio de “conveniencia” para el ejercicio de la profesión. Contribuye también a construir el pensamiento sistémico biológico necesario para la intervención profesional y a facilitar el abordaje de otras disciplinas del campo en las que el estudiante se deberá formar posteriormente (básicas patológicas y clínicas).

			Las materias básicas, o los conocimientos básicos, para mí tienen tres funciones fundamentales: una es que ciertos conocimientos básicos son directamente útiles para el ejercicio profesional; otra importancia de los conocimientos básicos es dar coherencia a todos esos conocimientos útiles, o sea, esos conocimientos útiles si son desperdigados tienen menos valor que los conocimientos sistemáticos, o sea cuando forman parte de un sistema de conocimiento; a veces decimos que muchas cosas que enseñamos no sirven para nada, pero eso es cuando tenemos una mente limitada, si valoramos que algunos son de uso directo como había dicho primero, otros son para dar coherencia a esos que se usan y otros son para aprender otras ciencias que de repente se tratan posteriormente. (74)

			De este modo, al área básica biológica no se le atribuyen otros fines de formación que no sean los estrictamente destinados a la profesión. Su aprendizaje no constituye un fin en sí mismo, sino un instrumento cognitivo basal de la práctica profesional. De forma coherente, los docentes no son profesionales académicos de las disciplinas, sino odontólogos especializados en ellas para su aplicación a la odontología.

			Bases Biológicas de la Odontología, somos bases biológicas, nada más. Teóricamente por supuesto que uno puede, pero no tenés ni los recursos ni el tiempo para hacer otra cosa, aunque quisieras. Y en realidad estamos cómodos con esa función, porque es clara.

			—Y quizás también porque ustedes son odontólogos.

			—Porque somos odontólogos también, es cierto. No hay gente que provenga del mundo de la investigación básica. En todo el mundo es así; en medicina también es así, no hay un instituto de anatomía separado del mundo de las profesiones de la salud, como sí hay en otras cosas. No existe, siempre está al servicio de la salud.

			Por supuesto que hay investigación independiente a la que le importa un pito, este es un tema anatómico y te interesa anatómicamente investigarlo, no todo está pensado lógicamente. Pero dentro de un marco que es siempre aplicado a las ciencias de la salud, ese es el marco, está clarísimo. (75)

			Por otra parte, se entiende que los conocimientos básicos odontológicos, en sí mismos, se encuentran en cierto modo “agotados” desde el punto de vista de la investigación científica. Las nuevas profundizaciones devienen de demandas externas a las propias disciplinas, fundamentalmente por los cambios que se operan en el área de la rehabilitación.

			Porque, ojo, es una disciplina que evidentemente ya no tiene elementos de investigación básicos dentro de sí misma.

			—¿Ya está todo estudiado?

			—Lo básico sí está todo estudiado. Se puede profundizar en algunos aspectos, que generalmente ocurre cuando lo requieren las clínicas médicas u odontológicas o enfermería.

			—Como vos dijiste para implantes.

			—[En Implantología] ahí se abrió todo un campo de investigación sobre cosas que básicamente se sabían, pero en el nivel de detalle necesario para la implantología, por ejemplo un examen completo de la vascularización de los maxilares, porque se habían hecho estudios pero no estaban pensados con un tipo metiendo un implante. Cuando se empezó eso se vio que faltaban datos y que aparecían sangrados, por ejemplo. Pero fue un impulso externo, porque a nivel de la cuestión básica la disciplina ya no tiene campo. La fisiología casi ya no tiene campo, la bioquímica se va a quedar sin campo.

			Histología también. Tiene un poco más campo que nosotros, pero a nivel básico ya está, los tejidos ya están, las células ya están. Los avances a nivel histológico están en la inmunohistoquímica o la histoquímica, pero ya no en la histología en sí. (76)

			Estabilidad y cambios de contenidos

			Los contenidos de la formación se valoran altamente estables en la historia curricular de todas las disciplinas básicas biológicas por su origen “ancestral” y la estandarización mundial de los conocimientos impartidos. Ello no obsta a que se identifiquen recreaciones de contenidos e incluso algunos temas aún no plenamente consensuados vinculados a nuevas problemáticas odontológicas.

			Los criterios de construcción del conocimiento morfológico responden fundamentalmente a una lógica de estructuración “arquitectónica” de las disciplinas, que se visualiza estática y no dinámica, particularmente en los casos de Anatomía e Histología.

			Las bases conceptuales de cómo se arma el conocimiento anatómico y cómo se estructura fueron definidas en el siglo XVI y nunca han cambiado sustancialmente. Y fueron definidas creo que en base a la arquitectura, la anatomía se estructuró en el Renacimiento con un criterio arquitectónico: empezamos por los huesos, que son los pilares y las columnas del edificio, y luego empezamos a hacer los cuartos, después empezamos a llenarlos, y así vamos armando un rompecabezas hasta que tenemos el cuerpo humano o el sector del cuerpo humano completo. Ese principio nunca cambió. Pienso que debería cambiar porque ya no estamos en una época arquitectónica sino en una época de sistemas y la anatomía debería enfocarse por el lado de los sistemas, no de la arquitectura. Por lo tanto yo empezaría por el sistema nervioso, no por los huesos. Y difundiría el sistema nervioso a lo largo de todo el curso, porque eso es lo que convierte al organismo en un sistema coordinado, el sistema nervioso, no los huesos, no la arquitectura. Es una visión estática, frente a una visión mucho más dinámica en los tiempos actuales, que es posible. (77)

			En el caso de Histología se mantiene la matriz morfológica, pero se introduce recientemente una mirada también funcional de la mano de la Histofisiología, con articulaciones más directas con los temas clínicos odontológicos.

			Creo que —que también es un fenómeno bastante mundial—, si bien se sigue manteniendo un cierto respeto por el tema de la forma, sigue manteniendo su carácter morfológico, cada vez está siendo más histofisiológico o más biológico.

			Eso se llama histofisiología: ver la estructura en su relación con la función. Y los cambios que se han operado prevalecen en ese sentido, en que se relaciona mucho más, y en esta facultad además se lo relaciona con los temas clínicos. Ese es un tema muy fuerte; en Histología siempre fue así. Cuando uno aborda el tejido… te podría traer el texto tradicional, que terminaba el capítulo y decía “Consideraciones clínicas”. Te daba por un lado la estructura, pero después te decía cómo eso podía repercutir en la clínica, y era parte del estudio de la histología.

			—O sea que la enseñanza de la histología se ejemplifica o se vincula en algunos momentos con la práctica clínica, cuando se enseña la básica histológica, no es la histología del sistema estomatognático por sí mismo, solo.

			—No. Y en anatomía también cada vez más se va a la anatomía funcional. Es un fenómeno bastante mundial. (78)

			Son los avances clínicos, presionados por los cambios tecnológicos y de los biomateriales, que llevan a las disciplinas a rejerarquizar algunas temáticas en función de las necesidades profesionales.

			A veces la clínica te presenta cosas, la implantología por ejemplo nos ha obligado a introducir alguna cosa que antes no se mencionaba, la cosa más absolutamente irrelevante ahora es relevante.

			—Para el odontólogo generalista no es decisivo.

			—No es decisivo, y tampoco te va a cambiar toda la estructura, es para algunas cosas, alguna cosa de vascular, alguna cosa de huesos, alguna cosa de procesos de bioanálisis maxilares, pero todo lo demás no. (79)

			Los libros de texto, por otra parte, acompañan la estructuración clásica de las disciplinas y solo algunos manuales de naturaleza más académica han avanzado hacia abordajes articulados o integrados con otras disciplinas básicas.

			Ahora, eso significa que todos los textos de anatomía deberían cambiar, y no han cambiado; que todas las organizaciones curriculares en todo el mundo deberían cambiar, que no han cambiado. Porque esto es mundial, la terminología anatómica, que es publicada y actualizada por la Asociación Internacional de Asociaciones de Anatomistas, que es la máxima y que da la terminología anatómica universal, estandarizada, empieza con huesos siempre, [luego] músculos, vasos o sistema nervioso, generalmente, después glándulas y después regiones. Esas partes que fueron estudiando por separado se unen en regiones, se estudian en conjunto en regiones, arbitrarias como siempre. Es así en todos lados. Los sajones no dan regiones, por ejemplo, tratan de ir integrando —y para mí no lo logran— durante lo que se llama anatomía descriptiva, es decir huesos, músculos; tratan de ir juntándolo ahí, no tienen un apartado de anatomía regional.

			En el libro nuestro se intentó introducir muchas cosas de histología, pero a un nivel muy básico. O alguna cosa de bioquímica o de fisiología; de fisiología más todavía, pero en los textos habituales de otros lados prácticamente no hay. Hay uno, que para mí es el mejor del mundo, médico, que es la anatomía de Gray, ahí hay un montón de conocimientos de otras disciplinas, no solamente de histología, bioquímica y fisiología; hay antropología… Es el mejor libro del mundo, pero es un libro que se usa poco. Y es un libro para docentes más que para estudiantes. (80)

			La disciplina Bioquímica también presenta una estabilidad importante con las actualizaciones derivadas de la acumulación de ciertos conocimientos, las diferencias de abordajes o las rejerarquizaciones temáticas de acuerdo a las necesidades profesionales.

			Lo que pasa que cosas estables son la mayoría, la visión que yo tengo del conocimiento no es una visión de conocimiento cambiante, sino de conocimiento acumulativo, o sea para mí el problema no son los cambios —que los hay, sin duda—, sino la acumulación.

			—Que cada vez hay más.

			—Claro, no sé si la función correcta es exponencial. De que hay cambios no hay duda, pero me parece que mucha gente confunde cambios con acumulación. No todo lo que era verdadero antes es falso ahora.

			Si me preguntás ¿cuán constante? Y constante tiene que ser, porque mucha cosa es conocimiento que mantiene su valor, y si bien una descripción se puede hacer de muchas maneras diferentes, entonces podés tener a lo largo de la historia cincuenta textos sobre un mismo tema que te describen lo mismo de distinta forma, los criterios para clasificar y eso van cambiando. Hay cambios, ni que hablar; ahora, también puede pasar que ciertos conocimientos que en una época no se consideraron importantes pasan a ser más importantes para determinada profesión. (81)

			Los contenidos de la Fisiología básica han mantenido, asimismo, una alta estabilidad con uso de textos clásicos, pero se identifican algunos temas nuevos importantes con definiciones aún no concluyentes en el campo. La renovación fundamental en esta materia viene de la mano de la incorporación del estudio de casos clínicos.

			Sin entrar en las idas y venidas de los planes de estudio, pienso que los contenidos en Fisiología —me imagino que en Anatomía también— no cambian drásticamente. Lo que cambió en los últimos 10 años tal vez sea esa mentalidad de incluir construcción de conocimiento, o sea, incorporar casos clínicos, que antes no se hacía. La fisiología básica se sigue manejando por los libros de texto clásicos, pienso que el cambio principal es esa construcción del conocimiento en base a problemas…

			—O sea que es una disciplina, al igual que las otras, que está mundialmente bastante estabilizada en cuanto a los conocimientos básicos que se requieren para esta profesión.

			—Sí… En el área de fisiología en particular hay temas que todavía están con bastante dinámica. Los contenidos de ciertos temas de fisiología del sistema estomatognático… Hay temas dentro de esta área que son muy confusos y siguen siendo confusos, incluye algunos de los temas más confusos de la historia de la odontología. Por ponerte el tema del bruxismo, el tema de las relaciones de la oclusión, discusiones eternas que hay acerca de filosofías terapéuticas y conceptuales, que son algunos de los temas más confusos en la historia de la odontología. Y sigue existiendo a nivel mundial mucha confusión al respecto. O sea que si comparo con Anatomía, que es algo muy estático y demás, pienso que en Fisiología está mucho menos resuelto que en otras áreas. Como que hay avances en ese sentido. (82)

			Secuencia de enseñanza: integración teoría-práctica

			La filosofía que sustenta la secuencia de enseñanza de las disciplinas biológicas prioriza la integración de teoría y práctica, configurándose en muchos casos como el eje del trabajo educativo, sin distinción entre momentos de aprendizaje teórico y práctico y en una dinámica de dialogado científico propio de cada disciplina. Con esta finalidad, aunque también por razones de evaluación continua, la docencia se organiza dando continuidad al proceso educativo con el criterio de docente único por curso.

			Especialmente en las disciplinas morfológicas de primer año se plantea con claridad una articulación dialéctica permanente entre “experimentación” y teoría que trasciende el “espacio” de práctica, siendo a su vez quienes cuentan con un mayor volumen de horas prácticas propiamente dichas. En los casos de Bioquímica y Fisiología, la integración teoría-práctica parece reservada a ciertos momentos del proceso educativo (tabla 9).

			Tabla 9: Carga horaria teórica y práctica en el área Bases Biológicas
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			—Entonces la articulación teoría-práctica es permanente, pero no porque estén permanentemente trabajando sobre preparados.

			—Es que prácticamente sí. Porque el tema que se está tratando tiene que ver con el preparado, y en las mejores condiciones de repente yo llego, pongo un preparado y trabajo con el preparado. Y estoy dando el teórico, estoy viendo los contenidos teóricos y ya veo el preparado. Y después paso a ver otro preparado y veo los contenidos teóricos que están relacionados con eso. Como también puedo hacer una pequeña introducción antes a la temática general o una conclusión al final. (83)

			La articulación teoría-práctica es permanente. Eso es diario además, no tenemos ninguna clase en que no haya observación [anatómica], siempre hay, todos los días hay observación, y de hecho la mayor parte de la clase es observar. (84)

			Una de las cosas que se transformaron dentro de Histología es que cada docente de grupo maneja el conjunto. Y lo hace en mayor o menor medida de forma muy dialógica con el estudiante, con mayor o menor participación. (85)

			Prácticas experimentales y resolución de problemas

			Con mayor o menor peso, según las disciplinas, las denominadas prácticas consisten fundamentalmente en realizar ejercicios de indagación científica propios de las disciplinas: la observación organizada, la palpación, la experimentación y la resolución de problemas de aplicación con solución prevista. Son escasas las experiencias de abordaje de problemas abiertos, no “estereotipados” (tabla 10). El uso de recursos educativos virtuales es recomendado, pero ocupa un lugar subsidiario por la relevancia que se le asigna a la experiencia directa.

			En el caso de la Histología se trata de un aprendizaje basado en la observación de las estructuras de los tejidos a través de medios tecnológicos con aplicación de técnicas específicas.

			Se le llama práctica, en realidad es un nombre. La observación al microscopio, a eso se le llama práctica. Es un práctico, tradicionalmente es el práctico de Histología, es la observación al microscopio.

			—¿Ahora se hace por medios virtuales o sigue siendo esencialmente al microscopio?

			—No, y yo creo que es bueno que siga siendo en el microscopio.

			—¿Por qué?

			—Los medios virtuales tienen mejores condiciones para hacer algunas cosas que antes no se podían hacer, pero el medio virtual básicamente es una cuestión fija, una placa. Cuando agarrás un preparado y lo colocás y lo recorrés, lo vas buscando, lo vas topografiando, vas haciendo relaciones, y eso es de una riqueza enorme. Si tú se lo ponés en una foto, no es lo mismo. Finalmente van a observar lo mismo que van a ver en el microscopio, pero todo el proceso de llegar a la observación, a identificar la forma, el color… Es mucho más dinámico, y además creo que les permite aprender mucho más, aprenden.

			—Sí, el método de investigación en Histología es la observación. Es el ver y relacionarlo con todo lo que se llama genéricamente técnica histológica, que es cómo los colorantes —por llamarlos en forma genérica— son capaces de teñir las estructuras de forma diferente. Está la coloración específica e inespecífica, hay coloraciones que colorean las cosas siempre de la misma forma y hay coloraciones que colorean específicamente algunas de las cuestiones que uno ve. Todo eso es una maquinaria de razonamiento muy interesante, que los estudiantes no llegan ni ahí a comprender. (86)

			En el caso de Anatomía se trata de un aprendizaje basado en la observación y la manipulación de esqueletos, dientes y cadáveres, aunque por razones de numerosidad estudiantil sin posibilidades de hacer disecciones.

			Para observar hay que describir, porque el que no sabe no ve. Si vos no describís lo que hay que ver, no se ve. […] siempre pensando en que, cuando tengan un paciente delante, vean realmente lo visible y lo que está oculto. Pero la observación es la base y eso es diario.

			—¿Esa sería la clave del pensamiento que tiene que desarrollar un estudiante? La capacidad primordial que tiene que desarrollar un estudiante para aprender anatomía es la capacidad de ver, de comprender cómo funciona.

			—Está bárbaro cómo lo planteaste. La capacidad de ver y la capacidad de tocar. Para mí esa sería la capacidad principal. Que sea capaz de ver lo que es visible y lo que no es visible pero está. Y que sea capaz de tocar además, que sepa dónde hay que tocar, dónde no hay que tocar, dónde se puede pinchar, dónde no se puede pinchar, dónde se puede cortar, dónde no se puede cortar. Y naturalmente, las vías anatómicas que permiten los tratamientos; pero eso está vinculado al ver, porque si sos capaz de, en una boca abierta, ver todo lo que hay que ver… Que sepa “yo puedo ir por acá, porque no voy a encontrarme ningún vaso, y si voy por acá se me va a producir un sangrado tan enorme que voy a estar dos días tratando de taponarlo”. ¿Por qué se da la anestesia por acá? Se da por acá por esto, por esto y por esto, porque hay condicionantes anatómicas. Pero eso siempre implica ver y tocar, estás tocando, el odontólogo toca. Es sensorial, mi visión.

			Nos quedamos con la observación. Una observación organizada, obviamente, sistematizada, pero es observación. Eso es diario además, no tenemos ninguna clase en que no haya observación, siempre hay, todos los días hay observación, y de hecho la mayor parte de la clase es observar. (87)

			En Bioquímica se trata de una experiencia práctica más diversa que incluye observación de modelos químicos, ejercicios o resolución de problemas y prácticas de laboratorio. En este último caso, por la complejidad de la disciplina —de naturaleza a su vez interdisciplinaria—, el práctico supone nuevas aperturas de conocimiento. De este modo, no cumple necesariamente una función de facilitación de la comprensión como en las otras disciplinas.

			El problema del trabajo práctico en el laboratorio es que se trabaja con objetos macroscópicos y entender lo que se observa o lo que se mide requiere de más teoría, y requiere de más conocimientos, y requiere de más tiempo de estudio, y de estudiar cosas que de repente no tienen tanta aplicación después en la adquisición de otros conocimientos.

			Si tú preguntas a un estudiante si lo que vieron en el práctico lo ayudó a entender la teoría, te va a decir que no. […] En realidad lo complicó, simplemente que vio en el laboratorio algunos de los problemas que se le presentan al químico que está estudiando los problemas biológicos; o sea que aprende un poco porque está en contacto con algo muy pequeño de las tareas que se han hecho para llegar a los conocimientos teóricos que tenemos; pero es como un ejemplo que realmente lo que hace es complicarle la vida porque tiene que aprender unas cuantas cosas más, que además está relacionado con la Física y la Química que también son problemáticas, por eso te digo, no es una práctica que uno por realizarla le va a facilitar otra tarea, posiblemente ayude a entender alguna cosa, pero no es una… (88)

			Las prácticas estereotipadas en este caso se entienden repetitivas y como tales alejadas de las prácticas científicas reales, estimulando un cierre de conocimiento que inhabilita nuevas preguntas.

			Los fenómenos repetitivos son realmente abstracciones, la repetición perfecta no existe para nada; ni en la física, ni en la química, ni en la biología, ni en la sociología, ni en ningún lado; así que abstracción, hay que abstraer.

			Y en la parte experimental hay que estar abierto, atento a las cosas raras, a los resultados extraños, porque ahí es donde aparecen las cosas nuevas, eso sí, ahí hay que instruir en eso, ¿no?, porque esa frasecita “¿me dio bien?”, bueno, sí, no sé si te dio bien… (89)

			En el caso de Fisiología, si bien las prácticas son muy acotadas, con soporte tecnológico moderno, se realizan ensayos clínicos con estudiantes que ofician de pacientes para la demostración aplicada de la teoría.

			Hoy en día el práctico es puramente del sistema estomatognático, visualizar en la práctica lo que uno da en el teórico. Sobre todo electromiografía para ver el funcionamiento de los músculos, dinámica mandibular para ver el funcionamiento de la mandíbula, ruidos articulares para detectar lo que se dice en el teórico, que hay articulaciones que funcionan bien y otras que funcionan mal. Es un práctico altamente tecnológico.

			—¿Qué hace el estudiante en ese práctico? ¿O es una demostración?

			—Por un tema de carga horaria, es principalmente demostración con participación activa del estudiante en términos de preguntas y discusión. Se seleccionan uno o dos estudiantes para hacerles los estudios. La Comisión Sectorial de Enseñanza [CSE] nos aprobó un proyecto hace unos años para un aula de integración teórico-práctica. Creamos un aula específica para trabajos prácticos, con apoyo de la CSE. Tenemos toda la parte tecnológica de electromiografía, dinámica 3D mandibular, cinemática mandibular, conectada en proyección con cañón, entonces se hace una demostración muy efectiva y dinámica in vivo de todo lo que es la acción del sistema estomatognático en la fisiología. Diría que es un 80 % demostración y un 20 %, 30 % preguntas y discusión. Se elige un paciente, que es un estudiante, que ya tiene un problema, o sea que en realidad es un estudio de caso clínico, porque se elige un estudiante que tiene dolor o que tiene un ruido, que se le tranca la mandíbula, que tiene un trastorno en su fisiología. Entonces ahí se lo estudia como un ensayo clínico. (90)

			No obstante, también se busca brindar de forma permanente ejemplos de casos clínicos con fines motivacionales.

			—Fisiología incorpora casos clínicos.

			—Sí, Fisiología incorpora casos clínicos de complejidad diversa que ilustran no todas las clases —es una falencia nuestra—, pero intentamos dar teóricos de integración con casos clínicos, que el estudiante termine Morfofunción o Bases Biológicas sabiendo: “Hice Bases Biológicas porque me va a ayudar a entender tales y cuales casos clínicos”. Si no queda muy colgado, sobre todo en clases ya sea desde el punto de vista bioquímico, fisiológico, neurofisiológico, anatómico, que son tediosas. Entonces el estudiante se entusiasma si ve que tal conocimiento le puede salvar la vida a tal paciente. Pongo un ejemplo: estudiamos neurofisiología de los dolores referidos, el dolor que se siente en parte del cuerpo, entonces les ponemos el caso del infarto de corazón, que es la investigación nuestra. Entonces sabemos que el paciente que tiene un infarto de corazón puede presentar dolor solo en el diente, sin dolor en el pecho ni en el brazo. El paciente ve la neurofisiología del dolor referido, que se puede decir que es un tema tedioso —circuitos neuronales, etc.—, pero sabe que capaz que con ese conocimiento le puede salvar la vida a un paciente. Entonces como que le cambia todo el esquema de conocimiento, y se lo ve entusiasmado, sale con cierto entusiasmo de la clase.

			—De todas maneras, en Fisiología habría algunos conocimientos que se tienen que dar desarticulados de una práctica o de una aplicación. ¿O no?

			—Cada conocimiento fisiológico tiene aplicación clínica, no se me ocurre ahora ninguno que no. O sea que el conocimiento se puede dar durante dos o tres horas desarticulado, pero en el resumen final, o discusión final del tema, se articula con la práctica clínica. Casi no hay ningún conocimiento de fisiología que no tenga aplicación clínica, o no se me ocurre en este momento. (91)

			En suma, las capacidades prácticas básicas que se busca desarrollar en esta área de formación refieren al aprender a observar, manipular, imaginar y abstraer para finalmente interpretar a la luz de la teoría, con posibilidades de realizar abordajes más sensoriales o más intelectuales, según la naturaleza de los objetos de estudio biológicos.

			Pienso que todas las disciplinas deberían poder ser sensoriales, porque hay un conocimiento que está en el plano conceptual puramente intelectual, pero es mucho más fácil manejarlo si se une con lo sensorial, porque no somos mentes abstractas, somos seres sensoriales que además actuamos sobre una realidad material. Y la anatomía es eso, tenés la posibilidad de poner esa realidad material en la mano de la gente, del estudiante.

			—Es muy experiencial.

			—Es muy experiencial. Porque puede.

			—Por su naturaleza, por el objeto, por el objeto de conocimiento.

			—Por el objeto de conocimiento, tiene esa facilidad. (92)

			Tabla 10: Formación práctica en Bases Biológicas

			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Disciplina

							(macro-micro-

							integración)

						
							
							Tipo de 

							práctica

						
							
							Actividad

							estudiantil

						
							
							Capacidades

							prácticas

							básicas

						
							
							Relación 

							teoría y 

							práctica

						
					

					
							
							Anatomía

						
							
							Observación 

							organizada 

							esqueleto, 

							dientes y 

							cadáveres 

							sin disección

						
							
							Observar

							Describir

							Analizar

						
							
							Aprender 

							a observar 

							y tocar

							la anatomía 

							visible y no 

							visible

						
							
							Integración

							T-P eje 

							enseñanza

						
					

					
							
							Histología

						
							
							Observación 

							de tejidos en 

							microscopio 

							con técnica 

							histológica

						
							
							Observar

							Describir

							Analizar

						
							
							Aprender 

							a observar 

							estructuras

						
							
							Integración

							T-P eje 

							enseñanza

						
					

					
							
							Bioquímica

						
							
							Observación 

							de modelos 

							químicos

							Resolución 

							de problemas

							Prácticas de 

							laboratorio 

							estereotipadas

						
							
							Observar

							Analizar

							Resolver 

							problemas 

							de aplicación

							Experimentar 

							en laboratorio 

							y concluir

						
							
							Aprender 

							a imaginar

							estructuras 

							químicas 

							y abstraer

						
							
							Momentos 

							de integración 

							T-P

						
					

					
							
							Fisiología

						
							
							Ensayo clínico 

							funcionamiento 

							muscular a modo 

							de demostración

							(electromiografía)

							Cinemática 

							mandibular

						
							
							Observar

							Analizar

						
							
							Aprender 

							a observar 

							funciones 

							biológicas

						
							
							Momentos 

							de aplicación 

							T-P

							Ejemplos 

							integración 

							básico-clínica

						
					

				
			

			La tradición de enseñanza activa

			El lema pedagógico de la enseñanza activa promovido desde el PE 93 enraizó especialmente en esta área por sus experiencias históricas antecedentes y se ha mantenido hasta la actualidad, fuertemente ligado al enfoque de articulación teoría-práctica antes analizado.

			A excepción de Fisiología, que aún mantiene una dinámica preponderante de clase magistral, las demás disciplinas han preservado —con variaciones de estilo docente— dinámicas activas que presuponen el estudio o lectura previa, el trabajo teórico-práctico permanente y procesos de evaluación continua que estimulan el autoaprendizaje durante el curso.

			La dinámica mayoritaria combina; pienso que sigue predominando la modalidad del docente como transmisor de conocimiento en un 70 %, y en un 30 % hemos tratado de incorporar esas experiencias de construcción de conocimiento en base a preguntas y a casos problema en que la persona intenta integrar y construir un conocimiento. Pero me parece que no hemos sido capaces de implementar los cambios necesarios hacia la construcción del conocimiento por parte del estudiante, más allá de que hemos dado pasos interesantes. (RA14)

			Las estrategias de formación práctica en esta área se remontan, según algunos referentes, a los orígenes de los estudios odontológicos, siendo erradicada en los cambios curriculares de los noventa fundamentalmente la clase magistral. Este enfoque de enseñanza aparece entonces como una práctica histórica que en muchos casos se logró sostener incluso durante la dictadura y remite a la configuración de didácticas específicas probablemente consolidadas.

			En la práctica estaba.

			—Para ti estaba ya en la práctica.

			—Sí.

			—¿Y estuvo durante la dictadura también?

			—Sí.

			—Explicame, qué interesante.

			—Es que era así… se enseñaba prácticamente, o se intentaba enseñar prácticamente.

			—Nunca fue libresca, en el sentido de sin imagen…

			—No, no. Preparado histológico es lo que siempre fue, el hueso es lo que siempre fue, en Fisiología había más cosas experienciales que ahora. Ahora no sé, pero teníamos prácticos de Histología, un montón de cosas. Lo que cambió el panorama fue la consideración de la clase magistral, con lo de la enseñanza activa… (RA12)

			En suma, se trata de un principio de enseñanza especialmente reivindicado hasta la actualidad, a pesar de las transformaciones del perfil de ingreso de los estudiantes universitarios que, según los docentes, presenta mayores dificultades para su adaptación a las dinámicas activas de educación.

			Lo común y lo singular en la enseñanza de las disciplinas

			La cátedra de Anatomía refiere una tradición muy signada por la perspectiva médica, asociada a figuras catedráticas formadas en medicina que marcaron su historia. Este perfil pautó durante muchos años la preeminencia de la enseñanza de la anatomía general. Posteriormente, se buscó distinguirla en lo odontológico a través del desarrollo de una suerte de anatomía dinámica, concentrada en el estudio de las regiones, pero de carácter más teórico que empírico.

			Sí; no sé si es muy importante, pero hay características distintivas. […]

			—A lo largo de la historia de la disciplina en la propia facultad.

			—Sí, que sobre todo están vinculadas a la anatomía regional. Tenemos una anatomía regional en partes muy importantes propia, que no se da así en otros lados. Desde que estoy en la cátedra he tratado de eliminar algunas características distintivas, había muchas más características distintivas.

			—¿Cómo cuál?

			—La terminología, por ejemplo, una concepción de la anatomía de un tipo que se llamaba Nosar, que fue catedrático en Anatomía, que tenía lo que él llamaba anatomía dinámica; había un consenso en la cátedra en que… cuando yo entré los grados 5 y todos los grados 3, fanáticos de anatomía general, no tocaras eso…

			Mal resuelto, inconsistente, incoherente, no fundamentado. Arbitrario… y con una tendencia, muy francesa, de aquella época por lo menos, a elaborar edificios conceptuales sin ninguna base en la investigación. (95)

			Actualmente se maneja la terminología científica internacional, pero se mantienen algunos conceptos propios construidos a partir de las necesidades de la intervención odontológica —las que se distinguen de la medicina—, trascendiendo las aplicaciones quirúrgicas y con probado fundamento científico. Ello dio lugar a la elaboración de un manual didáctico de la cátedra de apoyo a los cursos.

			… Además la anatomía ya tenía una terminología mundial estandarizada, lo cual es un tesoro en una disciplina, que nadie discuta los términos. Estés de acuerdo o no, es esto. Es un valor. Entonces más bien traté de eliminar elementos distintivos, pero algunas cosas sí estaban bien, esas se decantaron solas, sobre todo en anatomía regional, en algunas partes de anatomía regional. Eso lo hemos conservado, transformado, transformado mucho, ya no tiene mucho que ver, pero ahí es distinto, en medicina no lo dan así. Probablemente en ninguna facultad de medicina lo den así.

			—¿Cuál sería la clave ahí? ¿Son contenidos, son tipos de contenidos?

			—No, es la forma de conceptualizar una parte del cuerpo, cómo la organizamos para que sea más útil. Porque la anatomía regional es dividir el cuerpo en partes o regiones, pero con un valor de utilidad, no lo dividimos porque se nos cantó, nos parece que esto es más útil para el que realiza una determinada tarea.

			—Estás pensando en la profesión.

			—Claro, es profesional.

			La anatomía regional siempre estuvo aplicada a la lógica, fundamentalmente quirúrgica, en el caso de la medicina. Como acá la quirúrgica es una parte de otras cosas, las regiones están organizadas para facilitarle al odontólogo la comprensión y el uso de esas partes desde el punto de vista odontológico. Por eso también nos diferenciamos un poco de los médicos, los médicos siguen muy agarrados a lo quirúrgico, solamente. Y a una cirugía médica, que tiene otras vías de abordaje y problemas distintos. Es decir, lo que tratamos de construir —que esto sí es distintivo— es una anatomía regional a partir de la boca, el centro es la cavidad bucal y las regiones se van estructurando y delimitando a partir de la boca, alejándose de la boca y de las intervenciones que realiza el odontólogo a partir de la boca. Los médicos lo enfocan desde la piel, van de la piel a la boca, porque la mayoría del cuerpo se aborda desde la piel, no desde una cavidad, en la actividad profesional. En nuestro caso no, aunque hay abordajes externos, que tenemos en cuenta, por supuesto, el abordaje fundamentalmente es a través de esta cavidad. Los médicos no. Entonces ya todo eso te cambia la organización, cómo dividís la parte del cuerpo. (96)

			En el caso de Fisiología la singularidad estaría dada por las temáticas interdisciplinarias en las que se ha especializado la cátedra a partir de la investigación, pero trabajadas con un enfoque propio de enseñanza a nivel de posgrado que derrama en cierta medida en el grado. Por ejemplo, a través de actividades extracurriculares de ampliación de conocimientos en las que se profundizan las prácticas relacionadas con las líneas de estudio de la cátedra.

			Hay una orientación propia, incluso con reconocimiento regional, por lo menos, por no decir internacional. Hemos tenido visitas de gente del Mercosur que solicita venir a nuestra cátedra o a nuestra disciplina o a nuestro laboratorio para formación específica. En realidad la disciplina ha desarrollado una línea propia o escuela propia, como vos le llamás.

			—Pero más en el sentido de la producción de conocimiento. ¿O en la enseñanza también?

			—En la enseñanza también. No sé si tanto de grado, estamos hablando más que nada de grado. Pero al haber desarrollado una línea a nivel de posgrado, eso inherentemente se traduce a la enseñanza de grado.

			—¿Qué aspectos desatacarías como que son requeridos o de interés de otros?

			—Por seleccionar un par de líneas que en la región tal vez apenas se mencionan y nosotros les damos hincapié, lo que te mencionaba, toda la parte de manejo del dolor, fisiología del dolor, y toda la parte de medicina del sueño. Son líneas que no se ven en los libros de texto, que en otras facultades del Mercosur casi no se mencionan y nosotros las tenemos desde primer año.

			—Como temas novedosos, como temas de punta que se trabajan en el posgrado.

			—Como temas novedosos que hacen a la integración disciplinar, porque son temas bien típicos de integración disciplinar. (97)

			Relación enseñanza-investigación

			El proyecto de formación integrado nunca estuvo asociado a necesidades de desarrollo conjunto científico de las disciplinas, al punto que no se han realizado en estos años líneas de investigación comunes. Las posibilidades de diálogo interdisciplinario se observan muy limitadas y más bien se identifica un vínculo consustancialmente ligado a los avances clínicos, antes que a las necesidades de desarrollo de las disciplinas básicas biológicas.

			Desde la perspectiva de la cátedra de Anatomía la articulación entre enseñanza e investigación se entiende además como un asunto más normativo que fáctico y se señala que estas constituyen actividades con una autonomía importante.

			No, no era condición. En realidad la investigación y la enseñanza, por más que se diga, no corren por los mismos carriles, son oficios distintos, que requieren preparaciones distintas, capacidades distintas. De hecho el 70 % de los investigadores del mundo no son docentes, ni fueron ni serán docentes. Ser docente no da ninguna capacidad especial para investigar, tenés que adquirirla; podés ser un excelente investigador y un muy mal docente, o al revés. Es muy poca la gente que ejerce con la misma calidad o falta de calidad.

			Segundo, el problema de BBO es que a veces se confunde el hecho de que las materias básicas trabajen en un curso y en enseñanza con la investigación. En realidad la diferencia epistemológica, de objetivos, de metodologías que hay entre las materias de BBO es muchísimo mayor que la que hay entre prótesis…, entre las clínicas. Entre las clínicas hay mucho menos diferencia; de tipo de conocimiento, de métodos, muchas menos diferencias que las que hay dentro de BBO. Yo no comprendo un libro actual de bioquímica, ni una palabra; comprendo cualquier cosa de cualquier clínica, capaz que en alguna superinvestigación necesitaría un texto que se esté utilizando en este momento. Entendemos todos, pero un texto de bioquímica no lo capto, no sé de qué me está hablando. De histología sí, porque es una materia morfológica, entonces hay algunos contactos, pero hay un montón de cosas que la histología ha desarrollado en los últimos años que a mí ya se me están escapando. Y de fisiología lo mismo. Y a ellos les pasa al revés; hay un conocimiento básico anatómico que todo el mundo tiene, porque al ser la odontología una profesión fundamentalmente operatoria —porque se podría considerar que la mayor parte del trabajo del odontólogo es operatorio, es una microcirugía o una cirugía menor, muy menor a veces, pero es una cirugía, porque tiene los mismos principios—, es una base que está ahí, tiene que estar ahí, mucho más que otras. […] al ser las diferencias mucho más grandes entre las materias de BBO, para nosotros era mucho más fácil investigar con una clínica que con otra materia de BBO, que no tenemos afinidad, vamos para lados completamente distintos. (98)

			De este modo, la estructura sintáctica de la disciplina no aparece como un componente presente en la enseñanza y no se entiende esencial ya que su relevancia en la odontología estaría dada por la actividad clínica profesional que, como veremos, también adolece de una visión relativamente dogmática por su alto componente procedimental.

			—Pero ¿ustedes tienen oportunidad de trasmitir de alguna manera cómo se construye el pensamiento científico en esa disciplina, cómo se indaga y cómo se investiga en esa disciplina?

			—No. No nos hemos hecho tiempo para eso. Siempre está la sensación de que el tipo no te va a alcanzar y que eso no es esencial. Al tener una visión muy profesionalista de la disciplina, muy aplicada a la profesión, en realidad no es el elemento más importante; si estuviéramos tratando de formar anatomistas eso sería clave, fundamental, pero no es esa nuestra intención.

			—¿Eso podría redundar en una enseñanza —sin buscarlo, obviamente— más positivista, en el sentido de que las cosas son así o este conocimiento es así, es verdadero, y entonces el tema de lo provisional, de lo cambiante del conocimiento científico queda como desdibujado en esa enseñanza?

			—Sí, queda desdibujado. Es como una fuerza fundamental que vean, que puedan aprender a ver todo lo que sabemos de esto hoy. De alguna manera ese es el conocimiento verdadero sobre esto. (JG)

			… es una discusión que, por lo menos en su aspecto esencial, no está en las básicas; para mí la discusión tiene que estar en las clínicas. Nosotros podemos apoyar en la discusión, pero no la vamos a generar, al menos como nos consideramos en Anatomía, que es como clinicodependientes, las clínicas necesitan esto, se lo damos, a las clínicas esto les importa un pito, no se lo damos al estudiante. Quizás desde el punto de vista científico podría ser muy interesante, pero no se lo vamos a dar. Si las clínicas a veces están muy estructuradas en base a la autoridad, el principio de autoridad o hábitos históricos, lo tendrán que cambiar las clínicas, y nosotros ojalá. Pero no le veo a la anatomía en particular un papel puntero ni protagónico en ese aspecto. (99)

			En el caso de Histología se entiende aún muy difícil el establecimiento de esta relación por las propias capacidades docentes. En muchos casos se trabaja problematizando el conocimiento, pero no desde una práctica de base investigadora.

			Creo que aun los docentes […] tienen poca idea de la provisionalidad de las ciencias. Entonces es muy difícil transmitir cuestiones que uno mismo no tiene como cuestiones de debate.

			—Porque no son investigadores sustantivamente.

			—Hay una frase muy típica que me revienta mucho: “las últimas investigaciones han mostrado”. Esa frase es típica, y además muchas veces es errónea, pero funciona. Creo que tiene que ver con esa idea de que el conocimiento fue provisional pero ahora que yo lo conozco ya es definitivo. Eso me parece que funciona en muchos docentes de Histología de los nuestros. (100)

			… en Histología hemos trabajado con el estudiante en discutir, de repente una cosita nos llevaba horas, porque cada uno… Además, cuál era la visión de cada uno. Yo digo: “Esto hoy es así, algunos opinan sobre esto hoy esto, pero hay otras opiniones. ¿Ustedes qué opinan, qué dicen, qué leyeron? ¿Qué discuten, cómo lo ven?”. Esas cosas en Histología se hacen y en Bioquímica ni que hablar.

			… En Histología se continuó la investigación porque Fuentes, que investigó antes, siguió investigando y ella se formó siempre. Y se perdió porque era como una norma que el estudiante no debería opinar, no opinaban. El estudiante venía a recibir sus clases y se iba, lo más calladito posible, era lo mejor.

			—¿Pensás que eso quedó después instalado?

			—Quedó. Porque muchos docentes nos formamos en esa época. No compartíamos la situación, pero nos formamos así, y lo arrastrás. (101)

			De esta forma, se trabaja aun primordialmente con manuales de uso internacional, más o menos actualizados, pero con pocas referencias a artículos científicos de producción reciente.

			—… ¿son textos de uso internacional? ¿Qué tipo de textos?

			—De uso internacional.

			—Y son odontológicos, no médicos y odontológicos.

			—Son odontológicos; algunos son médico-odontológicos, para la parte general de la histología es médico-odontológico. Se usan textos, antes era muy lenta la renovación de textos, entonces cuando estábamos trasmitiendo conocimiento había muchos cambios. Ahora es más rápida, pero se usa poca revista de investigación, que se debería usar.

			—Es más manual que revistas, con lo cual probablemente el conocimiento sea un poquito menos actualizado y menos deliberativo.

			—Claro. Se deberían usar por lo menos uno o dos grandes temas o tres, que el estudiante tenga la posibilidad de agarrar una revista, una investigación, analizarla, discutirla y llegar a una conclusión. (102)

			La situación de la cátedra de Bioquímica difiere parcialmente ya que ha hecho a lo largo de los años una selección de artículos científicos, ligada probablemente a la impronta problematizadora propia de la tradición “establiana”, pero sin mantener una actualización permanente del conocimiento en la totalidad de las temáticas abordadas.

			… es un material armado por nosotros en base a artículos de investigación […]. Pero por ejemplo nos pasa, nosotros tenemos material realmente viejo; es más, hay docentes que están preocupados… (103)

			Solo en el caso de la Fisiología, con un importante desarrollo de la investigación básico-clínica en los últimos años, aparece una perspectiva más integrada de la investigación con la enseñanza en el discurso docente, que se plantea especialmente manifiesta en el estudio de los casos clínicos que se tratan en los trabajos prácticos.

			En este caso tenemos el detalle de que justo en esta disciplina se produce bastante conocimiento. Nosotros estamos trabajando con seis líneas de investigación desde hace unos 15 o 20 años. Entonces, como estamos inmersos en la producción de conocimiento, lo tenemos bastante en cuenta. La dimensión de cuáles son los mecanismos para producir conocimiento, lo que es la investigación científica, cómo se genera. Muchos de los trabajos que hacemos en base a casos clínicos intentan que el estudiante genere preguntas de investigación, genere ideas o preguntas, más allá de que no las pueda plasmar, por un tema formal del plan de estudios. O sea que la génesis del conocimiento, en nuestra disciplina, está presente.

			—En el discurso docente.

			—En el discurso y en los trabajos prácticos. Se intenta explicar cómo se genera el conocimiento y también el tema de la provisoriedad; en algunos temas les decimos que lo que les estamos diciendo hoy en 10 años va a cambiar drásticamente. El concepto de la cantidad abismal de conocimiento que se produce en el mundo, que es inabarcable para una persona, y el tema de la provisoriedad de conocimiento están presentes en nuestra disciplina. Tal vez porque es una disciplina que está involucrada en la creación de conocimiento original, que en nuestra facultad tal vez no ha sido históricamente lo más común, entonces en ese sentido puede haber diferencias. (104)

			Los alcances y límites de la integración curricular

			El valor pedagógico del principio de integración disciplinar y curricular se mantiene vigente para los docentes. No obstante, se constatan diferentes conceptualizaciones en términos de su imagen objetivo y sus posibilidades de aplicación en el contexto institucional, primordialmente por las condiciones del trabajo docente y en la actualidad también debido a los déficits de formación de los estudiantes provenientes de la enseñanza media.

			—El plan trataba de facilitar los procesos de aprender.

			—Claro, de hacerlos más fluidos, más conectados. Para mí es claro que facilita. Entonces tendría que pensar cosas que pueda recordar de la década de los noventa y principios del 2000 y pico, porque después ya empezó el descenso de capacidades de aprendizaje universitario de los que entraban. (105)

			… o muy válido. La integración la hemos hecho a niveles ya extrainstitucionales, en nuestra disciplina, que es la Fisiología; además de la integración a nivel intrainstitucional, estamos trabajando con la gente de Física, de Química, de Medicina. Percibimos la integración disciplinar como la base para el crecimiento. No vemos que eso de aislarse en una disciplina y en una cátedra contribuya al crecimiento institucional. Y a nivel institucional, si hay que hacer autocríticas, desde muy jóvenes escuchábamos los discursos de los promotores de la caída de los feudos, pero no percibimos que efectivamente eso se haya concretado, como que se siguen percibiendo proyectos de tipo más de cátedra que integracionistas. Tal vez quedó más en el discurso, me parece que quedó mucho en el discurso. Escuchábamos discursos integracionistas muy vehementes, pero no sé si después esas personas pudieron plasmarlos, por distintos motivos. (106)

			En un primer momento la noción estuvo concebida idealmente como acción compartida de los colectivos docentes en la planificación educativa, el impartido de cursos y las evaluaciones del aprendizaje, aplicado a la totalidad de los cursos del área y en todas las instancias que fuera pertinente el abordaje integrado. Esta posibilidad se experimentó, como vimos, en los ensayos previos a la aplicación del PE 93 y en los años iniciales del nuevo plan en instancias acotadas. Desde esta perspectiva, los docentes debían hacer un esfuerzo de integración, fundamentalmente en términos de concebir algunos problemas integrados, tanto para su trabajo en el aula como para las instancias de evaluación de los aprendizajes.

			El modelo utópico era tener una cuestión integrada que no resistía ningún análisis de las condiciones que tenían la facultad y sus docentes. Pero de hecho llegamos a tener en las pruebas —ya de múltiple opción— unas preguntas de Histología, unas preguntas de Anatomía, unas preguntas de Bioquímica y unas preguntas integradas, que tuvimos que sacar porque se disparaba… Si ahora tenemos problema de aprobación, imaginate aquello. En la primera prueba fue catastrófico; de hecho, motivó que nos reuniéramos de urgencia a ver cómo resolvíamos ese asunto y sacamos la parte integrada. Fue una macana.

			—O sea que la utopía era la integración, quizás en la clase conjunta…

			—Pero hasta llegamos a hacer clases conjuntas; claro, era más puntual, pero teníamos un recorrido por disciplinas, había algunas actividades en que una o más de una cátedra trabajaban en el mismo momento con los estudiantes. El programa era de integración, los contenidos eran integrados. De hecho se apuntaba a que en el tiempo más o menos coexistieran, mientras estábamos viendo tejido óseo estábamos viendo huesos, por el estilo.

			—Que fuera todo oportuno.

			—Sí. Y después los ámbitos docentes de evaluación de los estudiantes eran integrados. Eso se ha perdido, hoy la evaluación de Morfofunción es casi lo que se le ocurre a [un coordinador] que tenga que ser, que puede ser muy bien o puede ser muy mal. Y teníamos una cosa muy importante que era que luego de las pruebas todos los docentes, por cada una de las disciplinas, se juntaban con los estudiantes y les dábamos una devolución sobre la prueba. Que terminó siendo un búmeran, porque ahí empezaron a negociarse las preguntas incorrectas y los puntos que se perdían. Y al final le fuimos sacando el culo a la jeringa. (107)

			Era una filosofía integracionista, que en aquel momento trataba de tirar los muros de las cátedras para integrar todo un equipo de Bases Biológicas —en su momento se le llamó Morfofunción—. Y se llegaron a hacer algunas reuniones entre los catedráticos y algunas clases conjuntas entre todas las disciplinas en un intento integracionista que fracasó rotundamente en la práctica. Se hicieron tres o cuatro clases, y por los problemas ya sabidos en esta institución la integración real de ese plan fue decayendo. Tuvo mucho impulso en los primeros años, tal vez dos o tres años, y después el concepto de integración real un poco cayó. Más allá de que se mantuvieron integraciones temáticas, se consiguieron logros, como por ejemplo dar en el mismo mes anatomía de la ATM, fisiología de la ATM, histología de la ATM. O sea que hubo avances en la integración de conocimientos, pero no un avance real en la integración entre disciplinas, eso fue un poco ficticio o fue un intento que fracasó. (108)

			Otros entienden válida la idea de integración curricular como suma de las miradas disciplinares en torno a un objeto de estudio, dispuesta de forma oportuna y de acuerdo a las necesidades de profundización disciplinar de cada temática. Esto es, habilitar una construcción multidisciplinar del conocimiento que facilite un aprendizaje más integral y menos fragmentado de la realidad de los seres vivos. Las dificultades estarían dadas por la carencia de una formación académica más integral y la resistencia de parte de la docencia a reestudiar temáticas en las que se formó como estudiante, pero que no forman parte de su especialidad actual.

			Por supuesto, lo que yo interpreto y lo que yo opino también es una de las formas. A partir del término, que el término es sumar, equivale a sumar, lo que siempre, desde que yo era estudiante una de las cosas que se observaba, es que los distintos temas, o los distintos fenómenos, o los distintos objetos de estudio que se trataban en una disciplina, parecía que cuando se trataban en otra eran otra cosa diferente, es decir, el hueso tratado en Anatomía era una cosa y si yo estoy mirando un preparado de tejido óseo, estoy viendo algo totalmente distinto que no tiene nada que ver con lo que yo estoy viendo. Pero yo creo que esa época en los materiales de estudio me parece que pasó a la historia. En las mentes de los docentes, capaz que no. De todos modos, es inevitable que todos nos ocupemos de los distintos temas con énfasis diferentes, de acuerdo a lo que uno mismo conoce. Ahora, a mí a veces me ha parecido que algunas personas que hicieron toda la carrera no sé por qué a veces se resisten a repasar o reestudiar cosas que tuvieron que estudiar durante su época de estudiantes. (109)

			Bueno, el asunto es el objeto de estudio, o la clave, decir: bueno, yo pretendo conocer algo de la realidad, y bueno, si es un ser vivo… Hoy en día los estudios de los seres vivos se han especializado en disciplinas también, pero el conocimiento global total al final es la suma de todos los conocimientos. Hay veces que entre los distintos fenómenos que estudian las distintas disciplinas es fácil encontrar relaciones, hay veces que las relaciones son menos míticas o menos importantes… (110)

			Los límites de la integración se sitúan entonces fundamentalmente en las condiciones del desempeño docente y su formación académica y solo se identifican dificultades derivadas de las culturas disciplinares o de resistencia al cambio en términos más ideológicos, en el caso de la cátedra de Fisiología.

			En cuanto a los demás, en Fisiología sí hay un problema de cultura de la materia que no termino de entender, que es la idea de la secuencia lógica.

			—Ellos dicen que tienen que formar en una visión sistémica.

			—Sistémica; y que hay una secuencia lógica de conocimientos en esa visión, única. Yo qué sé, muchas veces lo hemos discutido, incluso con Enrique, que no, “vos podés entrar hasta acá”, “sí, pero…”. Ahí hay una cultura disciplinaria muy fuerte y que se adapta muy mal… a un curso integrado. Ha funcionado, pero quizás no de la manera que uno al principio concebía como mejor. […]

			—Cómo pueden haber influido las culturas disciplinares como factor de obstáculo para la integración, además de las condiciones materiales. Vos lo ubicás en Fisiología; imagino que a Histología, y a Bioquímica ni que hablar, la visualizás en la misma lógica de ustedes de que se puede empezar por cualquier lado.

			—Sí. (111)

			En los primeros cambios originales fueron experiencias en muchos casos muy negativas. El hecho de fraccionar la disciplina… A veces había temas que caían en paracaídas en un chiquilín en el cuarto mes de la carrera que no sabía lo que era una neurona y había que darle regulación cardiovascular. Eso fue muy malo. En el correr de los años fuimos detectando esos errores y se fueron haciendo modificaciones. O sea, el entendimiento de la fisiología, que se construye con un hilo conductor; uno no puede estudiar regulación nerviosa sin saber lo que es una neurona, no se puede hacer la decoración de un edificio hasta que no ponés los cimientos. […] Nos llevó tal vez siete, ocho años salir de ese problema.

			—Y pensás que se ha llegado a un equilibrio.

			—Ahora se llegó a un equilibrio. Quedan dos o tres temas un poco en paracaídas. O sea que sigue habiendo algún tema puntual, pero yo diría que el 90 % se solucionó.

			—Se trabaja ahora en el momento oportuno, con una secuencia adecuada.

			—Sí, siguiendo un hilo conductor, una secuencia lógica constructiva, o sea ladrillo, dos ladrillos, tres ladrillos, cuatro ladrillos. En ese sentido sí, pero no son incompatibles los conceptos, el hecho de dar la fisiología fraccionada pero con un hilo conductor no es incompatible con dar una integración disciplinar o un conocimiento básico-clínico. (112)

			Perfil docente profesional

			Se destaca en primer lugar la existencia de un perfil docente primordialmente profesional que cuenta con una baja dedicación a la universidad y no dispone de tiempos adicionales para el trabajo intercátedras e interdisciplinario. En un primer momento, se trataba de docentes jóvenes con pocos compromisos de vida que pudieron comprometerse con las experiencias, en un contexto de cambio institucional y liderazgo académico que pudo generar algún incentivo mínimo de incremento de horas docentes. Pasado el impulso innovador, resultó difícil sostener los compromisos con docentes que ya no podían hacer esfuerzos agregados.

			Había otra situación: en aquel momento, aparte de los grados 2, que ya teníamos más años y que pasamos a grado 3 en la década de los noventa, había en la cátedra una camada nueva de grados 2 muy jóvenes que en su mayoría todavía eran estudiantes, no estaban casados, no tenían casa, no tenían cuentas, y que por lo tanto estaban muy abiertos a cualquier apertura que se diera. Pero cuando la actividad en facultad empezó a tener que ser compartida con consultorio y en todos los casos con trabajos en instituciones que tienen horarios y hay que firmar tarjeta, el día de cátedra se volvió importante, porque vos organizás tu vida, ya no era “vení un viernes”; “el viernes estoy trabajando en Sanidad Militar”, “estoy trabajando en el Sindicato” o “estoy trabajando en el Círculo Católico”. Eso se dio también por realidades de la vida.

			—O sea que vos ubicás como un límite principal de ese proyecto utópico de integración —utópico en el buen sentido— el tema de no disponer de dedicaciones fuertes en la universidad.

			—Sí. Era una condición de base.

			—En ese sentido, ¿cómo evaluás hoy el estado de situación de la integración en Bases Biológicas?

			—Igual.

			—Como que quedó congelado.

			—Sí… Solidificado. (113)

			Hay un tema de horas docentes, un compromiso también, de alguna manera, pero las horas es fundamental. Hubo una discusión muy grande acá con respecto a eso. Cuando Morfofunción empezó la facultad le daba un plus, les pagaba a los docentes, tenían 20 horas. En realidad estás permanentemente, si sos consciente, preparando, estudiando, organizando, armando las clases para que sean dinámicas, para que sean todas diferentes. Como recién empezábamos, unos cuantos años nos pagaron por 20 horas. Después eso se sacó. Y se sacó con razón, porque cada disciplina no tenía más de ocho horas semanales presenciales con el estudiante. Y ya teníamos experiencia, después de que ya está más o menos engranada, queda con menos carga para el docente. Entonces el docente se vio resentido en sus horas y eso llevó a un menor compromiso. Y fue muy difícil integrar, muy difícil. Por ejemplo, las evaluaciones, que en un primer momento las hacíamos en conjunto, cuando hacíamos la tercera y cuarta oportunidad oral el mismo día, era imposible juntarnos un equipo de docentes. Es imposible. Porque además en la profesión odontológica todos tienen su trabajo particular, no viven del sueldo de la facultad y vienen determinados días, cumplen su horario y se van. (114)

			La pérdida de figuras líderes

			Por otra parte, el retiro de las principales figuras que lideraron los procesos de transformación del área emerge también como una dificultad relevante. Los docentes restituidos que impulsaron el cambio curricular dejaron de formar parte de la institución y los nuevos liderazgos van a estar más asociados al desarrollo científico académico de la Odontología en sus áreas de especialidad.

			El hecho de ser docentes con poca carga horaria y que vienen solo en días muy precisos, sin posibilidad de cambio de día, influye. Pero pienso que, como todo cambio, faltan los motores de cambio, que no sé si es un término que existe, yo le llamo el emprendedurismo académico. Para hacer un emprendimiento que funcione, tenés que tener un motor, una cabeza que mueva la pelota, gente que lo siga…

			—¿Pensás que en el inicio hubo liderazgos?

			Sí, pienso que hubo por lo menos un intento de liderazgo, pero después en la interna de cada grupo no se veía un motor […] que llevara a cabo las ideas plasmadas en el papel. Si bien en la teoría la poca carga horaria y la falta de recursos y todo eso debería incidir, y todo el mundo lo pone como un factor principal, pienso que es secundario. En la docencia nadie hace dinero, se han hecho cosas excelentes sin un peso y sin ninguna hora. O sea que todo es relativo. (115)

			Creo que estamos en la puerta de un cambio hacia una odontología científica de verdad en los próximos 15, 20 años, y que va a ser un cambio sin precedente. No sé si todos lo valoran, yo valoro esta etapa como un punto de inflexión: si las cosas salen bien podemos tener una odontología científica en Uruguay. Hay grupos de gente que se agarraron las cosas en serio, que están con proyectos de investigación, que están estudiando todo el tiempo, que están escribiendo. Cosas que esta facultad jamás hizo. Algo que pensaba que era imposible, que hasta hace pocos años consideré imposible, era el modelo de las federales brasileras. Su modelo académico, no el modelo de enseñanza, que sigue siendo elitista. Pero el modelo de desarrollo académico de los docentes, que todos son investigadores, que para el grado 3 tienen que tener una maestría… Hoy acá veo como ese momento, nos estamos acercando a ese momento. (116)

			La estructura de cátedras y la ausencia de investigación conjunta

			También se identifica como un factor limitante la falta de concreción de la reestructura académica, planteada como una condición necesaria del cambio desde el PE 66. El tema se incorpora a la agenda del Claustro de FO a partir del año 2015 en términos de organización departamental, pero aún no se alcanzan acuerdos.[154] Los aspectos estructurales aparecen condicionando, de este modo, entre otros elementos, las posibilidades de investigación conjunta.

			—O el hecho de que ustedes no desarrollaran investigación conjunta. Eso te parece que fue un factor primordial.

			—Sí, creo que sí, porque cuando hablaban de formar departamentos creo que eso ayudaría a integrar y a trabajar en conjunto. Porque cada uno viene a su cátedra a cumplir el horario y se va. No hay una presencia docente más allá de la presencial con el estudiante, muy poca. Entonces la investigación y la investigación conjunta, interdisciplinar, que se va a conseguir cuando se armen los departamentos, van a hacer que se trabaje fuera de la docencia presencial y que los docentes de diferentes disciplinas puedan intercambiar y trabajar en conjunto. Si no, va a ser imposible. (117)

			Los efectos no previstos de la integración

			Un componente clave de la integración han sido a lo largo de los años las llamadas “pruebas integradas” de las cuatro disciplinas que, como vimos, se transformaron en un instrumento de múltiple opción único —teórico y práctico— que evalúa cada disciplina por separado, pero debe ser aprobado globalmente para acreditar la unidad de aprendizaje. Pasados los años se admite que esta modalidad de prueba elevó los niveles de exigencia del área biológica que, por otra parte, constituyen un escalón de previatura decisivo entre primero y segundo año de la carrera.[155]

			—A esta altura, ¿cómo estás visualizando la vigencia de la evaluación conjunta de las disciplinas? Aditivamente pero conjunta.

			—Está bien, aditivamente, siempre fue aditivamente.

			—Las pocas experiencias que se hicieron las sacaron.

			—En el mismo momento se incorporan varias disciplinas que se evalúan por separado. Había una época en que éramos un poco más cuidadosos en hacer algunas preguntas, por ejemplo una pregunta que partía de una premisa en que el conocimiento de la anatomía era importante, pero la respuesta tenía que ver con la histología. Eso lo hacíamos habitualmente. Pero se veía que esas cosas tenían una dificultad tan enorme…

			—Para un estudiante inicial.

			—Para un estudiante inicial, y por otra parte tampoco había un trabajo en clase que les permitiera venir con una idea de cómo relacionar disciplinas. Entonces se fueron sacando, a veces pongo cosas elementales. Las preguntas para las pruebas teóricas las hago yo y en todo caso las distribuyo para que alguno haga aportes. Por ejemplo, estábamos preguntando sobre ganglios nerviosos y forma celular y características de las células nerviosas, las neuronas, entonces puse: “Tal forma, tal estructura, la encontramos en tal ganglio, tal ganglio, tal ganglio”. Y uno era el ganglio de Gasser, que lo debés haber oído nombrar estando en Odontología. El ganglio de Gasser es un ganglio, punto, y es una estructura como cualquier otra, pero es un tema que desde el punto de vista anatómico lo aborda profundamente Anatomía. Y mis docentes me dicen: “No pongas cosas que corresponden a anatomía”, y yo digo: “Pero es que no corresponden a anatomía, esto es una estructura más”.

			—Claro, porque cuando conjuntás disciplinas, la dificultad es hasta para los docentes.

			—Tremendo.

			—Porque son disciplinas que si bien explican un organismo que se supone que es único, son muy diferentes como campos de conocimiento específicamente.

			—Sí. (118)

			Yo por lo menos estudiaba para aprobar una disciplina, estudiaba todo el año, iba a clase, no sacaba apuntes pero estudiaba en el libro, venía a clase, y después estudiaba para dar los exámenes en forma independiente. Tenía mi tiempo, más o menos iba bastante al día, pero para dar un examen estudiaba uno o dos meses. Pero ahora el estudiante está estudiando por ejemplo en Morfofunción cuatro disciplinas en poco tiempo. Se le hace cuesta arriba. La idea es que lleve el curso al día, vaya estudiando y después tiene una semana, pero el estudiante sale de acá y no tiene más de tres o cuatro horas para estudiar. No le alcanza, para mí no le alcanza, es muy exigente. (119)

			Experiencias de integración básico-clínica

			Como vimos, en el PE 93 se previó el desarrollo de actividades de integración entre las disciplinas básicas biológicas y las clínicas odontológicas buscando romper con la segmentación histórica entre estas dos áreas y momentos de formación. Se trata de núcleos docentes independientes, sin puntos de contacto, exceptuando el caso de las clínicas quirúrgicas que cuentan con un importante número de docentes compartidos con la cátedra de Anatomía por sus afinidades disciplinares tradicionales (RA12).

			Los conocimientos anatómicos y fisiológicos aparecen más naturalmente recuperados en la acción clínica estudiantil y docente, a diferencia de los conocimientos histológicos y bioquímicos que solo pueden actualizarse de forma indirecta. En el caso de Histología, las articulaciones más evidentes son con Patología. Su aporte a la formación clínica no remite a un criterio de aplicación directa de conocimientos sino a la formación en criterios de cuidados biológicos para una adecuada atención de la salud.

			En forma directa, debe de ser ínfimo, estamos hablando de un porcentaje muy bajo, si no es cero. Creo que los hace conceptualizar sobre lo que están trabajando y les permite tener mejores condiciones para actuar de la mejor forma, es decir, saber qué cosas tienen que respetar. No es un conocimiento directo, sino que es un bagaje que les permite mejorar su práctica. Eso es seguro.

			—¿En qué sentido?

			—Por ejemplo, si te doy a ti un diente, vos lo ves como una estructura muy rígida, muy dura, prácticamente pensás que es una piedra, tu idea es que es casi una piedra. Lo más lejano de una piedra es un diente. Si yo quiero tallar con una turbina y no refrigero estoy matando los odontoblastos y por lo tanto matando la pulpa y por lo tanto desperdiciando el diente. Es decir, hay unas condiciones de respeto para que los tejidos puedan responder adecuadamente a los tratamientos o a la salud, que hay que cuidar especialmente.

			—Sería una suerte de comprensión profunda del hecho biológico.

			—Cuando insistía con el tema de que nos habíamos biologizado tiene que ver con eso, el estudiante tiene que comprender que la biología tiene cuestiones que hay que cuidar, y que para operar bien sobre ellas… Claro, yo estaba pensando en la práctica profesional más del área del tratamiento, pero quizás en el área de la estomatología la recuperación es mucho más alta. La patología estomatológica o la estomatología, porque ahí sí todo el tema de inflamación, célula, el cómo actúan los macrófagos, cómo actúan los linfocitos… qué es una fórmula sanguínea, todas esas cosas, ahí hay una recuperación muchísimo más alta. Porque qué es una acantosis, qué es un cáncer. Si no comprendés el fenómeno del tejido y cómo se comportan los genes…

			—Para la comprensión de las básicas patológicas es fundamental.

			—Sí. Y de la misma patología. Si no manejás adecuadamente los términos de la histología difícilmente puedas leer un informe anatomopatológico. (120)

			Las propuestas de integración que se proyectaron inicialmente preveían dos tipos de estrategias curriculares. Por un lado, la posibilidad de que las disciplinas básicas trabajaran sus abordajes específicos odontológicos en etapas superiores de la carrera en momentos oportunos del aprendizaje clínico. Se trató de una iniciativa básica que las disciplinas clínicas luego no demandarían y suponía una resignación de horas del tiempo clínico.

			… la parte específica, ¿qué sentido tiene que la histología odontológica, o la anatomía odontológica, o la bioquímica odontológica estén tan divorciadas del tratamiento, la clínica y el preclínico? Porque un estudiante, suponete, en técnica operatoria, si está viendo el paciente, qué bueno que ya lo ve anatómicamente, ya lo ve todo, lo integra realmente. Porque como que integra algo que no le damos integrado, que supuestamente lo integra él, pero divorciado de lo que él tiene que hacer. Por lo menos, diríamos, si quiere continuar, que haya niveles distintos de profundización. Entonces, que se den nociones generales a nivel de primero para que no se pierdan, que puedan entrar al preclínico, y que la profundización del conocimiento se dé en los momentos adecuados. (121)

			Yo había presentado cuando empecé un proyecto de integración de Anatomía en diferentes años, dejando primer año como una cosa muy conceptual, y poniendo los detalles en diferentes años trabajando. No tuvo andamiento, obviamente, porque también se da el problema de los tiempos, ¿dónde vas a hacer esto?, ¿en qué horario? Pero la cátedra estaba dispuesta a hacerlo, a romper su día de cátedra, porque al integrarte de esa manera un día ibas a trabajar los viernes, los miércoles, ibas a estar en función de la clínica. Pero las clínicas también tienen sus estructuras, entonces eso nunca funcionó y siempre hemos quedado a me ofrecés participar o no me ofrecés participar.

			—¿Hubo demandas de las clínicas?

			—Muy pocas. Puntuales, esporádicas. (122)

			Por otro lado, se desarrollaron experiencias innovadoras a través de proyectos financiados por la Udelar[156] que ponían en juego estrategias de enseñanza por problemas en la que participaron docentes básicos y clínicos y que resultaron exitosos, pero no se continuaron una vez culminado el financiamiento externo.

			Muy poco. Nosotros tenemos un gran defecto, hay cosas que se hacen y que son buenas y con buenos resultados y mueren, no se continúan. Es una pena. Cuando hicimos algunas experiencias —porque ya no se puede decir nada más que eso, experiencias— de enseñanza por problemas fueron muy buenas. Y lo mismo con la integración básico-clínica, hacíamos con prótesis, hicimos creo que dos o tres veces, y no entiendo por qué no se siguió. Posiblemente por falta de rubro, porque era financiado como proyecto. O sea que en realidad no se avanzó.

			Los avances que se lograron después retrocedieron, porque no se continuó. Hay un tema, porque son más horas docentes, de alguna manera, porque tiene lo que tiene normalmente en el curso, las horas para el área esa de Morfofunción, entre los dos primeros años, y después tendría esas horas. Pero si vos decís: esto lo trabajamos a determinado nivel y después a otro nivel estos temas —porque no es todo, es determinada temática seleccionada—, y este equipo docente se encarga de la profundización en niveles con la integración básico-clínica, y este otro equipo docente se encarga de esa otra parte. (123)

			También algunos docentes básicos entendían inoportuna la integración de las disciplinas básicas en el momento del aprendizaje clínico por razones de tiempos de formación del área de Tratamiento.

			Bueno, yo ahí nunca me entusiasmé demasiado con eso, capaz que también por algunas ideas que se me metieron, mi recuerdo de la enseñanza clínica es que uno ya tiene que venir a hacer determinadas cosas y el tener que explicar en ese momento por qué las hace y por qué no las hace, o por qué hace así, por qué no hace de otra manera, retarda enormemente el avance en la clínica. Yo creo que eso para mí —salvo que hablemos de clínica en otro sentido, no con el paciente digamos— la idea que el conocimiento básico es parte de lo que se necesita para entender por qué se hacen las cosas, cómo se hacen las cosas. (124)

			No obstante, se reconoce que los cursos básicos destinan muy poco espacio a la construcción del “sentido clínico” de aquellos conocimientos que admiten una perspectiva aplicada, también por razones de falta de tiempo y de escaso efecto en la motivación.

			Aparentemente acá aparecen otros problemas, que nosotros enseñamos posiblemente las bases pero no enseñamos en qué se va a usar cada uno de los conocimientos; después está el problema de los docentes de las clínicas que tienen una formación básica diferente a los estudiantes, o por edad, o por… Entonces a veces las ideas que transmiten básicas, como fundamentos clínicos pueden o no ser adecuadas, pueden ser iguales o diferentes de lo que los muchachos aprendieron

			Uno de los problemas de los manejos de los tiempos que hay en Bases Biológicas es qué tiempo se dedica a tratar los temas en la clase y qué tiempos se dedican a explicar por qué son importantes los temas de la clase. […] Mi idea es que […] hablar de futuro en las clases no tiene mucho sentido, que la preocupación del estudiante por lo que le van a servir las cosas no sirve mucho como motivación…

			Lo que sí tratamos es de que, se supone que los que somos odontólogos sabemos qué cosas pueden ser útiles para aprender otras que vamos a necesitar o para necesitarlas directamente, o que son el fundamento de otra disciplina. Y siempre supuse que los estudiantes tienen cierta confianza en que uno va a hacer eso… (125)

			De este modo, exceptuando la fisiología, actualmente la compartimentación básico-biológica y clínica se mantiene vigente. No obstante, es la anatomía la que naturalmente se recupera en la acción clínica.

			Yo entiendo la situación a veces de Anatomía, porque en realidad de las básicas quizás la que más se conoce en las clínicas, la que los docentes tienen más clara, con todas las cosas que a uno pueden faltarle por no estar ejerciendo todos los días, pero es la anatomía.

			—¿Lo que tienen más actualizado?

			—Más actualizado y más incorporado es anatomía. Es en la que quizás menos necesiten un apoyo. Se olvidaron totalmente de histología y se olvidaron mucho más totalmente de bioquímica; en fisiología… en sistema estomatognático no, ahí hay bastante conocimiento fisiológico, pero en otras áreas de fisiología no. Entonces yo entendería que pudieran requerir de pronto más apoyo las clínicas de Histología o Bioquímica o de algunos sectores de la Fisiología que de Anatomía, no lo vería como una cosa rara.

			—Como saber fundante está muy actualizado, porque hay que recuperar permanentemente ese conocimiento. Como vos decís es soporte, de hecho en la práctica clínica el conocimiento anatómico se recupera permanentemente, no podés no actuar si no lo estuvieras manejando. (126)

			No obstante, Fisiología oficia en parte de disciplina integradora por su naturaleza epistémica, su ubicación primordialmente final y su enfoque de integración básico-clínica.

			Nos parece que una de las grandes falencias de la carrera es la integración básico-clínica. Dos años enteros de la carrera la persona recibe información básica de moléculas, tendones… La visión nuestra es que el estudiante cada vez que estudia un conocimiento básico tiene que irse de la clase a su casa sabiendo para qué le va a servir cuando vea un paciente. Si el estudiante viene a una materia básica, estudia cinco moléculas, las aprende de memoria y no sabe para qué las está estudiando, ahí vemos una de las carencias. Lo que intentamos es que el estudiante construya su conocimiento en base a situaciones problemas, pero hacia una integración básico-clínica, que del conocimiento básico la persona diga: “Hoy aprendí esto, aprendí cómo funciona la ATM, y entiendo que esto me va a servir para entender a este paciente”. Vemos casos clínicos en las básicas que no se veían antes. […]

			—Porque lo que yo venía comprobando con las entrevistas a los básicos biológicos y a los básicos patológicos es que el lema de la integración básico-clínica se trabaja más naturalmente, por la naturaleza de los conocimientos, en lo patológico, y ahora vos me agregás en lo fisiológico, más que en las otras materias básicas.

			—Claro, históricamente es como vos decís, yo como estudiante nunca vi un paciente en los dos años de básicas. Entonces hay temas de Morfofunción, o como se quiera llamar, que uno no entendía bien para qué los estudiaba. Ahí uno detecta el error e intenta solucionarlo en la medida de las posibilidades. Una de las cosas que intentamos solucionar nosotros es esa, desde primero y segundo año damos integración básico-clínica, sobre todo haciendo hincapié en integraciones que capaz que no ven en profundidad después en la clínica. Por ejemplo, hay una disciplina nueva en odontología, que es toda el área de la medicina del sueño, que en los países más desarrollados es una materia más, que estudia todo el tema del ronquido, la apnea del sueño, el bruxismo, etc., y que sabemos que en la carrera no está incluida, por una falencia del plan de estudios, estamos atrasados en eso. Entonces si detectamos una integración básico-clínica, desde el primer año, cuando damos fisiología de la mandíbula, etc., metemos casos clínicos de medicina del sueño y toda la parte de cómo la fisiología te ayuda a entender a esos pacientes. No tenemos tiempo para integrar todo, pero sabemos que el estudiante recibe mucha información de los dientes, por ejemplo, en la clínica, o sea que capaz que no hacemos tanto hincapié en cosas de las que sabemos que van a tener mil horas. (127)

			11. Formación básica y clínica patológica

			El eje de Patología se ocupa de las enfermedades sistémicas que pueden manifestarse en la boca y de las enfermedades bucales, vinculadas especialmente con hábitos, que pueden llegar a involucrar riesgo de vida. Complementa así el diagnóstico patológico de las alteraciones más prevalentes[157]del sistema estomatognático del que es responsable el área de Tratamiento, que analizaremos posteriormente.

			Tenés muchas enfermedades sistémicas que a veces hacen la primera manifestación en la boca, la primera manifestación de la enfermedad es a nivel de la boca.

			—Pero el origen de la enfermedad está en otro lado.

			—Es en otro lado. Por ejemplo, de repente vos empezás con unas lesiones a nivel de la mucosa de ampollas y es una enfermedad mayor que es el pénfigo, que es mortal. O lesiones de liquen o una metástasis. Tenemos pacientes a los que les aparece una lesión en la boca y es una metástasis de un tumor de riñón o de próstata o de un cáncer de mama. Y también tenés expresión de toda la patología. La patología maligna es la menos frecuente, pero cada vez vemos más pacientes con cáncer de boca que es fundamental diagnosticar en un estadio temprano.

			—Ahí el origen es local.

			—El origen es en la propia cavidad bucal, son primarios de ahí, de cabeza y cuello, pero si el odontólogo no los diagnostica a tiempo eso va en el pronóstico de vida del paciente. Todos los cánceres de boca diagnosticados en la etapa inicial son curables, pero si el paciente ya tiene una adenopatía… hay que sacar la lengua, hacer un vaciamiento ganglionar o sacar un pedazo de una mandíbula.

			Sí, pero se ve bastante patología, o lesiones inflamatorias crónicas vinculadas a problemas sistémicos, y después toda la patología vinculada a los hábitos, al tabaco, al alcohol, a las drogas. Hemos visto pacientes que se refriegan por las mucosas lo que les sobra de la cocaína, la destrucción que provoca eso. Hay un seguimiento. Y después todas las lesiones que tienen repercusión mucosa y cutánea. (128)

			Se trata de este modo de un componente clásico de formación, esencial desde el punto de vista de la evaluación del proceso de salud y enfermedad, que articula los conocimientos de las bases biológicas generales de un organismo en salud con los procesos de cambio patológico que se manifiestan en el sistema estomatognático.

			La patología es fundamental para que vos conozcas la salud de tu paciente y evaluar todas las enfermedades. (129)

			Constituye el componente de mayor integración básico-clínica del currículo, especialmente la Anatomía Patológica, en la medida en que se ocupa de un conocimiento naturalmente interdisciplinario en tanto analiza al paciente de forma plenamente integral, incluyendo el conocimiento médico de carácter más holístico.

			El conocimiento mucho más interdisciplinario, el conocimiento médico, el conocimiento de la expresión clínica de la enfermedad, de la imagen radiográfica que tiene esa enfermedad. En cambio ellos no sabiendo anatomía patológica pueden hacer, porque abarcan el aspecto clínico de la patología, van a conocer la radiología, pero anatomía patológica muy poco, porque es muy específico.

			—Ustedes de hecho son el área…

			—… más médica.

			—Y en ese sentido el área quizás más básico-clínica.

			—Sí.

			—Son quizás los que integran más fuertemente lo básico con lo clínico. Porque lo básico biológico no se integra en nada, las Bases Biológicas. Me parece que ustedes son los que tienen la integración más clara, es lo que he captado hasta ahora.

			—Sí. Por ejemplo cuando vamos a una enfermedad, la expresión más general del trastorno, el edema, por ejemplo, decís qué es un edema, cómo se da un edema, qué desequilibrio hubo entre lo interno de la célula y el medio para que el líquido salga y se haga una hinchazón, una tumefacción. Siempre das lo general pero lo aplicás inmediatamente a la clínica, porque es la forma en que lo podés aprender mejor, que no es solo la teoría. Decís: ¿cómo se ve un edema clínicamente? El tegumento está enrojecido, está blando, tiene el signo de Godet, que apretás y queda hundido, eso quiere decir que hay un edema. ¿Por qué pasa esto biológicamente, el líquido? Siempre hacés la conexión con la clínica, naturalmente. Lo tenés tan enraizado que no te das cuenta. (130)

			La perspectiva integral del abordaje patológico aparece más preponderante aún que en el área de Tratamiento desde el punto de vista diagnóstico.

			Creo que lo que tiene en esta área de la Patología es que ves al paciente como el centro del estudio.

			—Unitariamente.

			—Claro, no como en las operatorias, que veo las caries de este tipo en este año, después veré las caries de otro tipo en otro año y cómo reconstruyo acá según la complejidad del diente y de la caries. Acá estás viendo al paciente uno, que podrá tener una patología sencilla, de mediana complejidad o de alta complejidad. Lo ves como una unidad. Por más que nosotros por ejemplo participamos en el teórico, en el teórico analizás los casos, ellos los están viendo en la clínica y les da una visión de la patología mucho más integrada, más única, que no vemos en Patología. Porque el paciente, por más que acuda en el primer semestre o en el segundo, si acude con una patología en el segundo semestre la vas a aprender ahí porque te la van a enseñar, vas a estudiar al paciente integralmente, y no conocerás el nombre, pero lo analizás igual en ese momento del curso. (131)

			Esta característica del área estimula el desarrollo de una competencia general de manejo integral y multiprofesional del paciente.

			En el área de patología creo que lo que más aprenden es el manejo del paciente y el manejo interdisciplinario. El manejo del paciente desde un punto de vista general, porque lo estás viendo no porque le vas a restaurar una caries, este tipo de restauración, es el paciente que viene con lo que viene, no los elijo con la caries determinada para hacer la amalgama, la resina. Entonces lo ves de una forma más integral y hacés un manejo más médico del paciente, porque lo abordás desde todo punto de vista. Además abordás la interdisciplina, en el sentido de que tenés que conectarte con el cirujano o con el médico o con el oncólogo, te da ese manejo más…

			—Te da la oportunidad interdisciplinar.

			—Sí, porque ahí tenés una patología y tenés que hablar con el oncólogo porque el paciente está en radioterapia y le apareció algo que no se vio y no se previó, o el paciente que va a ser operado, o el paciente que por otra intervención tiene que ver algo en la boca.

			—Incluso más interdisciplinar desde lo profesional, más multiprofesional. Netamente, aquí se ve claramente.

			—Sí, porque tenés que hacer la interconsulta con el médico, porque de repente tal medicación que le está dando para hipertensión le provocó un agrandamiento de las encías, pero vos como odontólogo no le vas a cambiar el antihipertensivo, tenés que hacer la interconsulta, saber dirigirte a otro profesional, ver al paciente con el otro profesional, para poder decir “eso puede estar relacionado con esta medicación, ¿se podrá cambiar?”. Eso lo va a hacer el médico, no vos. Te da ese movimiento, aprendés eso.

			—Es que es el área más médica.

			—Es el área más médica de la odontología. Tenés que conocer del área médica. (132)

			Selección y organización curricular

			El área disciplinar se configura curricularmente a la vez como formación básica y clínica, integrándose a partir del PE 93 con el andarivel de cirugía del área Clínico-Profesional o de Tratamiento. De este modo, constituye un eje curricular que interviene primero de forma específica en segundo y tercer año —como en los planes antecedentes— y luego de forma integrada entre tercero y quinto, ocupando actualmente la patología básica el 9 % del currículo, debido a la ampliación de las áreas de formación.[158]

			Tabla 11: Área de Formación Patológica e integración al eje de Cirugía
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			La integración curricular con Cirugía constituye la principal innovación curricular del área, identificándose como un núcleo académico que ha realizado importantes esfuerzos de trabajo multidisciplinario intra- y extraárea. Desde los años noventa ha concretado formas avanzadas de planificación, enseñanza y evaluación conjunta, con mayores o menores alcances a lo largo de los años, por lo que la contextualización curricular, consecuentemente, ha sido una clave del desarrollo pedagógico del área.

			Sí, damos la clase en forma conjunta, y con los de Quirúrgica también.

			—O sea que la integración está dada además por la clase conjunta.

			—Por la clase conjunta. En los cursos de Patología y en los cursos de Cirugía, principalmente en [quinto], que tiene toda la parte de tumores, vamos nosotros a las clases, damos el teórico en forma conjunta, y alguna de Patología del doctor Scardovi, que es la de cuarto año de facultad, que tenemos algunos temas pequeños, pero también los damos en conjunto. Generalmente damos nosotros con Patología y después Cirugía da el tratamiento, pero dentro del mismo curso.

			—Ustedes dentro del área Patología en simultaneidad.

			—Sí.

			—O sea que además de la evaluación, la enseñanza conjunta.

			—Sí, por ejemplo viene Laura y nos da todo el cronograma de los teóricos, entonces podemos ver quién… Tratamos de que todos los años cambie la gente que da los teóricos, para no dar siempre los mismos, entonces coordinás con el docente de la clínica y nosotros y armamos un único teórico.

			—O sea que ahí la secuencia temática y el engarce de disciplinas es casi pleno.

			—Sí. […] lo damos nosotros y lo dan ellos, lo damos a la vez, abarcamos el tema desde las distintas disciplinas. (133)

			La secuencia de formación se organiza de lo patológico general a lo particular odontológico y de los fundamentos fisiológicos y morfológicos básicos a los conocimientos aplicados a la clínica odontológica, en sucesivos niveles de profundización y complejización diagnóstica.

			Tabla 12: Secuencia curricular, disciplinas y tipos de prácticas del área Patología
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			Fuente: Programas de cursos y entrevistas.

			Con una lógica de coordinación vertical que respalda la formación clínica paralela del área de Tratamiento, se comienza capacitando al estudiante en las normas de bioseguridad destinadas al control de la transmisión de infecciones y a continuación se lo introduce en el conocimiento de la historia clínica. A la vez se inicia la formación en la patología básica general y dentaria, complementada con una capacitación general en radiología. En una instancia posterior se aprende el manejo práctico de la historia clínica y el diagnóstico de las lesiones elementales y las enfermedades sistémicas para abordar luego la mayor complejidad patológica inflamatoria, infecciosa y tumoral. Cierra el proceso la profundización en los fundamentos microbiológicos de las patologías bucales más complejas (tabla 12).

			La extensión y la profundidad del conocimiento se considera la adecuada, si bien se incluye en relación con otras universidades de la región, contenidos de posgrado.

			Creo que está bien así, porque no vas a profundizar en una enfermedad en la que el odontólogo tiene muy poca participación; a veces sí en el diagnóstico inicial, al paciente le diagnostican un linfoma por una lesión de la boca. Sabés la generalidad, cómo diagnosticarlo, cómo derivar, pero no vas al detalle del linfoma, que tiene un resorte médico. Y si lo comparo con otros programas de otras facultades en otros países, mucha de la temática nuestra es temática de posgrado, no la ven en el grado. En el grado ven lo general y los títulos de cosas que nosotros vemos en profundidad. En muchas facultades que son muy generalistas el curso de patología es muy general. (134)

			Modelos de integración curricular

			La unidad específica con mayor nivel de integración interna es Patología 2 con una participación equilibrada entre las cuatro disciplinas y una secuencia de quasi simultaneidad en el impartido de los contenidos.

			En Patología 2 hay una mayor integración porque tienen más actividad presencial docente-estudiante de cada una de las que participan.

			—¿Simultánea?

			—Simultánea. Hoy vienen conmigo, con Anatomía Patológica, mañana están con Fisiopatología. Con una secuencia temática, en un cronograma que el estudiante viene máximo a dos materias, a dos cátedras. Empiezan Radiología básicamente con ellos, nos incorporamos nosotros, va terminando Radiología, seguimos nosotros y se incorpora Fisiopatología, en la secuencia temporal. Pero nunca tienen las tres a la vez.

			—Tienen dos a la vez.

			—Dos a la vez.

			—En simultaneidad de aula.

			—En simultaneidad de aula, vienen un día con uno y otro día con otro en la misma semana, con una secuencia de cronograma de temática en que estamos viendo las mismas cosas.

			—Pero no de clases conjuntas.

			—No de clases conjuntas, de clase común.

			—Pero casi simultáneas.

			—Sí. Ahí hay más integración, porque en las otras la vedette es Patología y los que estamos vamos a un teórico, vamos a otro teórico, a otro teórico, pero no estamos en una clase de una hora y media de teórico. (135)

			Los demás cursos tienen un modelo de disciplina central responsable con participación satelital de las restantes disciplinas. En el caso de su intervención en el eje de Cirugía se efectiviza en instancias específicas acotadas, pero con un desarrollo multidisciplinar integrado en el aula. En el transcurso de los años es la cátedra de Anatomía Patológica la que participa más activamente de la integración en actividades de seminarios, y con altibajos la cátedra de Radiología.

			Hay también problema de coordinación. Pero Patología, por ejemplo, no está participando en la clínica y suplimos nosotros esa temática, porque básicamente ellos tienen 12 horas semanales, y esto es una clase de cuatro horas los lunes, los jueves, los viernes, que no son ni siquiera días de cátedra de ellos. Venían, durante años siempre vinieron, siempre una dificultad. Este año no están viniendo y lo asumimos nosotros.

			—Lo asume Anatomía Patológica.

			—Claro, porque hablás de la clínica y no queda vacía la disciplina, abordamos igual la temática.

			—Y en las evaluaciones también participan.

			—Las evaluaciones son escritas y también orales y participamos en las dos cosas, confeccionando preguntas, y en el oral estando presentes. (136)

			Articulación teoría-práctica

			La relación actual entre teoría y práctica en el componente específico de formación es de 6 a 4 aproximadamente (tabla 13).

			Tabla 13: Relación entre número de horas teóricas y prácticas del área Patología
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							Patología 1
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							15
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							54
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			Las estrategias de formación práctica son variadas, como vimos en la tabla 12, coherentes con la naturaleza sintáctica de las disciplinas y operan a modo de ejemplificaciones o aplicaciones del conocimiento teórico, con empleo de estudios de casos. Los ejercicios de laboratorio, el análisis de la imagen y la práctica diagnóstica clínica y paraclínica son recursos fundamentales de la enseñanza en el área.

			Estrategias de razonamiento clínico patológico

			Un componente esencial del proceso de aprendizaje lo constituye el desarrollo metódico del razonamiento clínico a partir de la construcción de un conocimiento básicamente taxonómico que se pone en juego en el análisis de cada caso a través de estrategias analíticas exhaustivas.

			—Si tuvieras que decir qué tipo de conocimiento es básicamente el conocimiento patológico, ¿dirías que es un conocimiento esencialmente taxonómico, clasificatorio?

			—Tiene mucho de eso, porque te hacés la cabeza cuando estás con tu paciente, ya vas viendo si son procesos inflamatorios, proceso infeccioso, si es neoplásico, si es neoplásico si es benigno o es maligno. El razonamiento.

			—Esto es así, es un razonamiento clasificatorio y de descarte: esto no, esto no, esto no.

			—El proceso intelectual que hacés para hacer un diagnóstico puede tener distintas estrategias de acuerdo a la experiencia de la persona. Una estrategia es por reconocimiento de patrones, algo aprendido, ves algo y decís “esto ya lo vi, esto es esto”. Eso te lo da la experiencia. O una estrategia más exhaustiva y de análisis: voy a mirar la historia clínica de punta a punta, analizar cada cosa, porque si tiene esta enfermedad puede ser que tenga esto, y esto puede ser expresión de aquello otro; tenés que ir analizando. Pero después con la experiencia vas saltando esas etapas, ya sabés elegir qué es lo importante para el diagnóstico. O por método deductivo, una pregunta te lleva a la otra, esa otra… vas viendo qué camino vas haciendo para llegar al diagnóstico. Eso te lo va dando la experiencia, ves una cosa y ya…

			—En el aprendizaje inicial tenés que armar una biblioteca ordenada, ¿no?

			—Claro, para poder razonar y hacer un diagnóstico, tenés que hacer un razonamiento de las cosas que vas analizando, entonces decís: si veo estas características y el paciente me dice que tiene el labio dormido, que tiene esto, ya hago mi cabeza a la patología maligna, porque eso es un signo clave de expresión de algo maligno, cuando pierde la sensibilidad o ya viene con el labio dormido. Esa secuencia de razonamiento hace que vayas viendo en qué casillero vas poniendo, por qué camino vas analizando. Si es algo maligno ya empiezo a preguntar determinadas cosas o a hacer determinados estudios. Es muy de analizar en base a grupos, a grandes clasificaciones. (137)

			Estabilidad y cambio de contenidos

			Se trata de un conocimiento fuertemente estandarizado a nivel mundial y estabilizado en el tiempo que en lo esencial no ha sufrido cambios, más allá de los distintos énfasis temáticos vinculados a los cambios de enfoque en la atención odontológica.

			Entonces capaz que algunas cosas, pero básicamente tiene una gran estabilidad el área de la patología en los últimos 20 años.

			—¿Hay alguna subdisciplina que haya sido más dinámica, por las razones de la producción de conocimiento y por el tipo de patología?, ¿hay alguna subdisciplina que se tuvo que transformar más que otras?

			—No, creo que no.

			—No identificás.

			—No. Ahora se estudia más la clínica por el enfoque en ese momento, era una clínica de Patología que era como la práctica de Clínica y de Cirugía. Los estudiantes en Patología iban a practicar extracciones para hacerlo en Quirúrgica, porque no se veía mucha patología. Básicamente se hacían extracciones.

			—La prevención tampoco existía.

			—No, y tampoco había un enfoque de estudiar al paciente. Porque, ¿por qué ahora es una referencia, los odontólogos ven algo que no saben y te lo mandan a la clínica de Patología? Porque se estudia más… (138)

			Tipo de enseñanza y estructura sintáctica de las disciplinas

			Se desarrolla primordialmente una enseñanza concluyente, taxativa que no pone en juego la estructura sintáctica de la disciplina, configurándose un modelo que se cataloga de reproductivo, si bien se hacen esfuerzos en algunas disciplinas de estimular formatos de enseñanza activa, al modo de las Bases Biológicas.

			Creo que se da como verdad. Porque no se indaga en la veracidad o en lo científico. En la enseñanza no lo veo, sí si te dedicás a la investigación, podés verificar o ver otra salida para el conocimiento de tal patología, o formas de estudio, de diagnóstico, lo que fuera. Pero a nivel de la enseñanza, es…

			—¿Es un modelo positivista? ¿Dirías que es muy positivista?

			—Sí, como que eso ya está aceptado, es así. Y en la enseñanza lo reproducimos, me parece.

			—Como que la enseñanza básica es la enseñanza de lo que ya está acordado.

			—Por supuesto.

			—Con lo cual la criticidad sobre el conocimiento no es una cuestión que interese en la enseñanza básica.

			—En la básica. La inflamación ya se sabe por qué es, una infección y la patología neoplásica oncológica.

			—No vamos a discutir eso.

			—Podés discutir algún método de tratamiento, alguna respuesta a algo, alguna cosa que decís “siempre se hizo de esta forma”, pero la concepción de la enfermedad ya está como que es clásico, principalmente en el grado. (139)

			En este marco, los textos que se manejan son manuales médicos y clasificaciones de la OMS relativamente actualizadas.

			—¿Los textos se actualizan?

			—Y… más o menos, tenés como biblias los textos clásicos, que son los mismos para odontología que para medicina, los tratados de la patología que se van actualizando. Tenés actualizaciones de los libros más clásicos, el […], que es un libro de patología que usa el médico y lo usamos nosotros, que es mucho más profundo de lo que nosotros abarcamos. En medicina ven mucho más que nosotros, porque en biología celular ven muchísimo más que nosotros. Está muy relacionado. Y después están las actualizaciones a las nuevas clasificaciones, la OMS dice “los tumores se clasifican así”, ahora hay una actualización 2005 y este que no estaba acá está acá, y aquel…

			—¿Cada cuánto tiempo hacen una actualización de esas?

			—La del 2005 es la última que hay en base a determinada patología tumoral, hace 10 años. Y de tumores salivales, por ejemplo, hay una del 2012 o 2010. Y ahora vengo de un congreso, están viendo cuáles son las modificaciones que va a haber para el 2016. Hay temas que son más actualizados que otros, pero está muy relacionado con eso. (140)

			12. Formación básica social

			Estatus curricular e identidad disciplinar de la odontología social

			A partir del PE 11 la formación social odontológica se consolida como un fundamento esencial de la profesión por lo que pasa a formar parte del currículo de la formación básica, equiparándose a las bases biológicas y patológicas clásicas. Si bien no tiene un fortalecimiento significativo en carga horaria (tabla 14), desde el punto de vista ideológico la FO reconoce definitivamente en este nuevo proyecto de formación los contenidos sociales como un elemento estructurante, no subsidiario, del perfil profesional buscado.

			Tabla 14: Tiempos de formación social, según planes de estudios
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			En términos de identidad disciplinar se conceptualiza el área como una especialidad aún en proceso de construcción y debate epistémico, pero con una importante convergencia mundial respecto de los ejes temáticos que aglutinan la salud pública.

			Es un campo de discusión, el campo de la salud y el tema de la salud pública y el abordaje de la salud de la población es un campo en discusión y construcción. Y no tiene el nivel de consolidación que tienen disciplinas y especialidades más tradicionales, no solamente en la odontología, sino tampoco de repente en la medicina. En la medicina capaz que un poco más desarrollado. (141)

			El componente ideológico político le otorga una mayor complejidad al campo ya que su desarrollo depende de la evolución de las teorías y las prácticas de salud hegemónicas y emergentes en cada momento histórico y ámbito nacional.

			Lo que sucede es que a su vez la salud pública se ha ido transformando. Porque como la salud pública tiene todo, teorías y prácticas, donde las prácticas son hegemónicas, están determinadas históricamente, conviven diferentes formas de práctica, sanitarias y demás, con prácticas muy antiguas y prácticas mucho más recientes. Tiene una complejidad que es un poco diferente de la que transitan las especialidades más tradicionales, por lo menos en la formación del odontólogo. (142)

			En términos de orientación teórica, la odontología social en la FO estuvo inspirada desde sus orígenes en los enfoques marxistas de base materialista, ampliándose progresivamente las miradas hacia otros “determinantes de la salud” de corte étnico y de género que introducen una perspectiva a la vez cultural.

			… Hay una idea de que el lugar que se ocupa en la sociedad es el que acaba determinando el estado de salud de las personas y el acceso a los servicios de salud, pensados en un modo de producción como es el capitalismo, desde esa interpretación. Y también en esa perspectiva más teórica, la idea de la historicidad de los procesos de salud-enfermedad para la interpretación de fenómenos de salud que uno ve hoy también. Eso es así. Yo lo viví también porque me formé después en la Facultad de Ciencias Sociales, sigue siendo bastante parecido a los lineamientos que la propia discusión se da en las ciencias sociales.

			Pero […] hay un aggiornamento de eso, entonces hoy también manejamos autores que tienen una tradición marxista, pero que hablan de que los fenómenos de determinación están asociados no solamente al tema de la inserción en la clase social, sino también a temas de género y de etnia, que es una lectura para América Latina particularmente. O sea que no solamente el pertenecer a una clase explica la situación de salud de una persona, bucal y general, sino también el ser mujer o ser hombre y el pertenecer o no a una etnia. Ya no es solamente la explicación marxista más tradicional. Son relecturas del propio marxismo o relecturas que hoy se hacen desde las propias ciencias sociales. Con lo cual sí tiene una raíz en el marxismo en este sentido, y es una raíz que está asociada al desarrollo, particularmente en la década de los setenta en América Latina, de un pensamiento estratégico en salud, de un pensamiento que sostuvo esta idea sobre todo de la determinación económica. (143)

			En este sentido, se trata de un área naturalmente pluriteórica e interdisciplinaria que articula una variedad de ciencias sociales y de la salud (Mitjavila y Rotondaro, 1990).

			—En Social uno vislumbra que la interdisciplina está fundamentalmente en el interjuego de las ciencias sociales, que están tratando de abordar allí ese…

			—Y siendo odontólogos, abordando esa área.

			—La mayoría no son docentes que se hayan formado además en el campo social.

			—No, se han formado en la profesión, en la carrera.

			—Ahí la interdisciplina la ves en eso y en los aportes y nexos que ustedes hacen con los otros.

			—Sí. Hemos tenido momentos en que hemos tenido por suerte en eso fuerte, que han sido momentos interesantes, como cuando hemos podido desarrollar convenios con Facultad de Ciencias Sociales y trabajaron con nosotros docentes de otras carreras. Trabajó Mariana Aguirre, trabajó Soledad Añón, trabajamos con Rodolfo Levín, que trabajaba con nosotros en reuniones de cátedra, para ajustar cosas, para comentar cosas. Hemos tenido espacios donde hemos podido articular con algunos otros docentes de otras facultades.

			—Pero desde el punto de vista del estudiante, el estudiante en este espacio aborda naturalmente un enfoque más interdisciplinario.

			—Sí, en lo teórico seguro. Pero con este proceso que pasó por un docente que es odontólogo que está leyendo eso, que no es el original, no está leyendo el original. (144)

			Se trata, por otra parte, de una especialidad que por su abordaje colectivo y no individual, como el espacio clínico, se desarrolla en diálogo permanente con las demás profesiones de la salud; de este modo, es un área naturalmente situada y operando en la mutliprofesionalidad.

			Selección curricular

			Desde sus inicios en la década de los sesenta la odontología social incorpora fundamentalmente los contenidos vinculados a la salud pública tradicional con un aditivo de temas sobre universidad, asignados desde el PE 2001 a la cátedra.

			Uno podría decir que lo que históricamente se ha hecho en la Facultad de Odontología es tratar de desarrollar los contenidos vinculados a la salud pública tradicional.

			En los procesos de formación, por la estructura de los currículos y por la formación que se hace necesaria en este diálogo con los otros profesionales y demás, podrías pensarlo en términos de especialidad con esos tres espacios básicos de formación. Lo que sucede en la facultad es que además hay depositadas en ese espacio algunas otras cosas que responden a la historia. Por ejemplo el tema de la universidad. El tema de la universidad podría ser un espacio en que fuera apropiado, como fue incluso históricamente, por el colectivo de la institución.

			O sea que la cátedra de Odontología Social es un espacio académico, de desarrollo de determinadas temáticas, pero también colabora en el proceso de formación de los recursos humanos de esta facultad en diferentes aspectos. Por ejemplo, en el trabajo de la universidad. ¿Por qué puede tener que ver mucho con nuestro espacio? Porque tiene que ver con la formación de recursos humanos para la salud, y nosotros hacemos una trayectoria que termina en el perfil del odontólogo y demás. (145)

			Los tres ejes que estructuran el área de formación refieren a: I) las ciencias sociales y la salud, II) la epidemiología y III) la administración y gestión de servicios de salud, en tanto tópicos clásicos de la salud pública. No obstante, se trabajan actualmente en la cátedra desde una perspectiva de salud colectiva inspirada en desarrollos teóricos brasileños que conceptualizan los problemas de salud como problemáticas sociales —no individuales o de grupo— que involucran en su resolución, con una visión democratizadora, la responsabilidad indeclinable del Estado (Blanco, 2004).

			Después tomamos el concepto de salud colectiva de Brasil, porque es un movimiento latinoamericano, lo que se llama medicina social en los países de América Latina y salud colectiva en Brasil responde a una concepción de la salud enfocada en lo colectivo, tiene que ver con eso. En el sentido de que la salud no es un proceso individual, sino que es un proceso determinado socialmente. Y se establece un campo de acción que tiene que ver con diferentes disciplinas dentro de la sociedad, y la salud colectiva trabaja en el estudio de esos diferentes campos de acción que no tienen que ver solo con la práctica profesional, sino que tienen que ver con la práctica política, la práctica social; entonces hacen alianzas diferentes intereses y trabajan por la salud como derecho, la salud determinada socialmente, y la academia se junta con las fuerzas sociales. (146)

			En términos de compromisos básicos de formación diría que el estudiante trabaje conceptos vinculados a las áreas tradicionales de la salud pública tradicional, de la cual ya tenemos crítica más avanzada con relación a eso, por eso hablamos de salud colectiva y no de salud pública, tiene que ver con un posicionamiento también ideológico particular del rol del Estado, del rol de la sociedad civil con relación a las prácticas de salud. Nosotros tendemos a tratar de desarrollar esos espacios que son los más tradicionales de la salud pública. Y lo hacemos porque además los necesitamos para dialogar con otros profesionales de la salud y para desarrollar las prácticas en el país y con otros profesionales cuando confluimos en los servicios. Entonces hoy seguramente dentro de los espacios de Odontología Social, Medicina Preventiva y Social y demás vas a encontrar el desarrollo básico de contenidos vinculados a la salud pública. Con esta organización de conocimientos en tres grandes líneas: las ciencias sociales y la salud, la epidemiología y la administración y gestión de servicios de salud. Eso sería lo que haría a algo así como una especialidad. (147)

			Se trata de contenidos consensuados por la cátedra que se abordan de forma esencialmente estandarizada a partir del logro de acuerdos colectivos sobre su selección y evaluación.

			… Y desde el punto de vista de dispositivos, usamos un teórico único, todos. Subimos a la plataforma la misma bibliografía y un único teórico.

			—Cuando decís un único teórico, es que está por escrito una PPT.

			—Una PPT, está escrita y eso es lo que es para todos. Sobre eso los docentes pueden tener la variabilidad posible y creativa y todo lo que quieras, pero hay acuerdos que son esos. Y eso es producto de sentarse horas con todos los docentes para armar esos teóricos, y ese teórico no tiene el nombre de nadie, es de la cátedra. La postura de la cátedra con relación a ese tema. Y no puede haber contradicciones entre lo que trabajamos en… primero, tercero y quinto. Eso es producto del esfuerzo y del trabajo colectivo; los aportes, qué sacar, qué poner, cada año revisar y mirar los teóricos, porque hay cosas nuevas, entonces hay que incluirlas y sacar otras, lo resolvemos entre los que estamos en esa UDA en ese momento, se discute. Después puede haber cosas que no, por ejemplo, la misma imagen se pone para hablar del tema de la forma de evaluación, es la misma PPT en todas. (148)

			El lema de la salud bucal como un derecho fundamental de las personas constituye un principio ideológico del currículo que, a través de sus variadas formas de abordaje en el aula, hace nuclear en el área de la Salud Colectiva de forma casi exclusiva el debate político e ideológico de la profesión durante el proceso de formación.

			Hay un ostinato, si fuera una composición musical, que es “la salud es un derecho”.

			—Es un lema… Entonces, vinculado a eso, Social cumpliría un papel fundamental en formar en una visión social, política, ideológica. Intencionalmente me refiero.

			—Sí, es que la salud es un derecho es una postura, absolutamente.

			En ese sentido que la salud es un derecho es dogmático, sí. Y la Carta de Derechos Humanos es el mínimo, por encima de los derechos humanos todo, por debajo nada. Los derechos humanos son la plataforma de arranque de lo que vamos a pensar en términos de derechos. Discutimos a partir de ahí. En ese sentido podría ser dogmático. Pero creo que han colaborado con nosotros los avances ideológicos, las posturas han ido cambiando históricamente, porque también la sociedad ha ido cambiando históricamente y la aceptación de determinados discursos parece ser más permeable en la sociedad actual y en esta coyuntura política. Hemos tenido discursos concebidos y visualizados como mucho más radicales en otros momentos históricos, porque eso está relacionado con el contexto político. Eso también es parte de la defensa de algunos principios, como puede ser el de la universidad, como puede ser el derecho a la salud. No creo que sea dogmático, es tener algunos principios. (149)

			En este debate continúa siendo decisivo el papel de los organismos internacionales de la salud que han incorporado en su discurso el concepto de “determinantes sociales de la salud”, pero sin poner en cuestión las bases estructurales de la desigualdad social.

			Y que la propia OMS incorpora en el discurso desde el año 2005, algo que era impensable en la década de los setenta, en una forma de apropiación sistémica de los conceptos. O sea, la apropiación de parte de un discurso en el cual lo social no puede quedar afuera por la evidencia que hay del rol que juega el pertenecer a determinados sectores económicos, pero donde finalmente no son cuestionados el origen y las causas que llevan a que esos factores sociales sean los que determinen eso. Porque la palabra determinante uno la asocia a que hay causas sociales que podrían explicar la situación de salud y de atención de la salud de las personas. Pero ¿cuál es la explicación de que esté distribuido de esa forma el trabajo de la sociedad o por qué las personas acaban estando insertadas? No es una discusión que se ponga en el concepto determinante social de la salud hoy en el ejemplo de la Organización Mundial de la Salud. (150)

			A nivel del contexto nacional, y a pesar de los avances realizados desde el año 2005 en la construcción del SNIS, el papel del Estado sigue siendo deficitario en relación con las políticas de salud bucal. De este modo, la formación en Odontología Social, actualmente Salud Colectiva, sigue incluyendo un componente utópico como ocurre desde la década de los sesenta en que se crea la disciplina.

			—Quizás la “frustración” estuvo más ubicada en que hubo muchas expectativas desde el 2005 de que se iba a poder insertar la profesión de otra manera.

			—Cuando entramos en el 2005 tuvimos la reunión de cátedra diciendo eso: ahora todo lo que decíamos se va a poder.

			… Hoy ya estamos siendo críticos, viste cuando transitás estos procesos con una especie de tolerancia, apertura, y llega un momento en que decís “no”, porque también tenés que ser crítico. Cómo podés seguir construyendo desde ese lugar cuando querés hacer con una visión crítica un proceso de construcción y que eso no sea utilizado para decir que querés destruir cosas. Lo que pasa en Odontología es tan evidente que no hay una respuesta, que no está y no está tampoco en este período. En términos de lo asistencial y demás no se está dando respuesta, es que también tenés una especie de tensión ahí. Creo que los de medicina han tenido más satisfacciones en muchas cosas que los que estamos trabajando en la especialidad de la odontología.

			En el caso de odontología es tristísimo, el desarrollo que ha tenido la odontología en el sistema es tan poco que todavía podrías estar haciendo uso perfectamente de soluciones armadas por la gente para resolver su situación de salud, totalmente desprotegida. Porque no se lo da el sistema, que para mí debería dárselo. Parto de la concepción de que la salud es integral, entonces lo que tengo que pelear es a nivel del Estado para que eso se genere. Y ahí es donde podés decir: cómo empoderar a las personas. (151)

			Se trata, en suma, de un currículo básico de formación social, multitemático, dictado por odontólogos, que desde muy diversas miradas disciplinares (sociológica, política, antropológica, histórica, etc.) se condensa en tres años del currículo tratando cada vez uno de los tópicos clásicos de la especialidad. Se posiciona a su vez con una perspectiva ideológica y política explícitamente asumida, y adopta una visión prescriptiva del desarrollo profesional, aún irrealizable, ya que el ejercicio liberal continúa siendo la práctica primordial de la profesión odontológica en el Uruguay.

			La estructura sintáctica de la disciplina

			La inclusión en esta área de formación de la investigación científica vinculada con la salud pública la ubica como un espacio privilegiado desde el punto de vista curricular ya que en ella se insertan de forma casi exclusiva el contenido y la discusión abierta, explícita, acerca de algunos modos de producción del conocimiento odontológico.

			—[Situados] en la Epidemiología, lo que advertía al analizar los programas, y en comparación con el resto, es que es casi el único espacio en el que se trabaja sobre la forma de producción de conocimiento en un recorte específico. Pero ningún curso de odontología, más que investigación en el inicio, […] ahora… obligatorio, trabaja sobre lo que uno diría la estructura sintáctica de la disciplina. No se trabaja cómo se produce ni sus modos de verificación, su metodología, ni se discute el conocimiento. Lo veía como un espacio privilegiado en el que por fin el contenido esencial es ese, porque aunque estés en un recorte muy específico, que es lo epidemiológico, lo estadístico, estás hablando de la construcción de conocimiento.

			—Claro, usás el método epidemiológico. De hecho también en el primer semestre hacés una pequeña construcción, que es este proceso de elaborar un diagnóstico y dejarlo por escrito, hay algo escrito. También en primero hay la producción del informe después de haber salido y hecho una observación y una entrevista, traducir eso en algo. (152)

			Organización curricular

			La organización de la secuencia curricular es entonces esencialmente lineal ya que cada año se abordan centralmente temas específicos de la salud colectiva, relativamente autónomos, con algunos ejes de tranversalidad como la bioética.

			La bioética. Hay toda una discusión, hay personas que consideran que se debe desarrollar como una especialidad aparte y personas que dicen que no, porque atraviesa todo el proceso de formación y no justificaría la formación de especialistas en eso. Aunque de repente en la práctica clínica y en la necesidad por ejemplo de trabajar en los comités es necesario que haya gente que trabaje este tema. Mucho tiene que ver todo el tema de los valores, cómo desarrollar los valores, la formación humanística. El riesgo es alojar la discusión de los valores exclusivamente en un espacio de formación; eso atraviesa toda la formación y atraviesa el vínculo que se da en una clínica, no se aprende solo en la teoría en un espacio académico. Es un compromiso mucho más general, en sus inicios se alojó en ese espacio pero se necesita sí o sí que eso atraviese todo el proceso de formación. (153)

			No obstante, como vimos, el elemento vertebrador de esta variedad temática es en la práctica educativa la noción de la salud como un derecho humano universal.

			Yo digo: cuando trabajamos, la salud es un derecho, y la salud bucal es un derecho. Yo digo: si están perdidos, vuelvan a eso, cada vez que te pierdas y no sepas para dónde tenés que ir como docente y te preguntan, volvé a preguntar: ¿eso tiene que ver con consolidar la salud como un derecho de la persona? ¿Esa propuesta facilita, genera que la salud sea un derecho de todos? Siempre es eso, porque es un derecho de todos. Lo ponemos en primero: la salud siempre es para todos. Es fundamental. Lo que vertebra todo eso es que la salud es un derecho de todos. (154)

			En función del reducido peso curricular de la disciplina y las características de un estudiantado con pocos antecedentes de formación social, se prioriza en la organización curricular el principio de extensión de contenidos sobre la profundización. Este hecho se compensa, no obstante, como veremos después, con una actividad práctica diversificada y relevante que se desarrolla de forma articulada con el Programa de Docencia-Servicio en diferentes territorios y espacios institucionales.

			—… es extensivo, pero no puede tener profundidad, entonces abarcan todo, pero son como pildoritas.

			—Sí, no tenés cómo… Son intervenciones…

			—Son intervenciones temáticas para poder cubrir todo el abanico, pero ustedes son conscientes de la falta de profundización.

			—De la falta de poder profundizar en los temas, sin duda. Y tratamos de que localmente en la práctica, en el espacio de práctica concreto, eso lo pueda trabajar para esa población en ese terreno o en ese territorio. (155)

			Tabla 15: Secuencia curricular, disciplinas y tipos de prácticas en el área Salud Colectiva

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							1.°año

						
							
							1.er año

						
							
							2.° año

						
							
							5.° año

						
					

					
							
							Unidades

							curriculares

						
							
							Salud 

							y Prevención

						
							
							Salud 

							Colectiva 1

						
							
							Salud 

							Colectiva 2

						
					

					
							
							Temática 

							curricular

						
							
							Introducción 

							al campo 

							salud bucal 

							colectiva

						
							
							Ciencias 

							sociales y salud

							Investigación 

							epidemiológica 

							bucodental

						
							
							Administración 

							y gestión de 

							servicios 

							de salud

						
					

					
							
							Perspectivas

							disciplinares

						
							
							Antropología

							Sociología

							Historia

							Políticas 

							de salud

							Bioética

							Educación

							Odontología 

							comunitaria

						
							
							Estadística 

							descriptiva

							Demografía

							Sociología

							Antropología 

							cultural

							Políticas 

							de salud

							Epidemiología

							general y 

							bucodental

							Estadística 

							aplicada

							Bioética

						
							
							Salud pública

							Políticas 

							de salud

							Administración

							de salud

							Salud

							ocupacional

							Odontología 

							legal

							Bioética

						
					

					
							
							Tipos de 

							prácticas

						
							
							Pasantía 

							en servicios 

							de salud:

							observación 

							y reflexión de 

							las prácticas 

							odontológicas

						
							
							Ejercicio de 

							diagnóstico

							comunitario

							Ejercicio de 

							investigación

							epidemiológica

						
							
							Trabajo 

							monográfico

						
					

				
			

			La secuencia de enseñanza: relación teoría-práctica

			El área de formación de la Salud Colectiva presenta una relación teoría-práctica cercana a 8/2, con prácticas que se concentran en el desarrollo de capacidades de diagnóstico institucional y comunitario, en la ejercitación de la indagación epidemiológica y la realización de un trabajo monográfico final vinculado con los procesos de gestión de los servicios odontológicos.

			Tabla 16: Relación entre número de horas teóricas y prácticas en el área Salud Colectiva

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							
							Horas teóricas y

							teórico-prácticas

						
							
							Horas de 

							prácticas

						
							
							TOTAL

						
					

					
							
							Salud y Prevención

						
							
							48 + 24

						
							
							8

						
							
							80

						
					

					
							
							Salud Colectiva 1

						
							
							40 + 40

						
							
							40

						
							
							120

						
					

					
							
							Salud Colectiva 2

						
							
							40 + 40

						
							
							20

						
							
							100

						
					

					
							
							
							128+ 104 (77 %)

						
							
							68 (23 %)

						
							
							300 (100 %)

						
					

				
			

			Estas prácticas fuertemente articuladas con la teoría se buscan complementar y potenciar a su vez con las pasantías que el estudiante desarrolla en el marco del Programa Docencia-Servicio de forma concomitante a partir de tercer año. Por ello, de algún modo, la educación experiencial se transforma en la protagonista de la formación social en Odontología.

			Hubo reducción de la presencia de la disciplina como Odontología Social, porque antes estaba en los cinco años de la carrera y después quedó en tres años y se compactaron los contenidos vinculados al tema. En ese sentido hubo una reducción, no se puede negar. Si eso generó igual una apertura, un complemento de la posibilidad de inserción del área social en el programa Docencia en Servicio y generó un espacio que suma, sí, tengo que decir que sí. Pero igual sigue siendo bastante complejo cómo articular el tema de lo social en el proceso de formación tanto en el propio espacio de Docencia en Servicio como los contenidos con lo que pasa en el resto de la facultad. (156)

			La relevancia de la formación general

			Los programas de cursos en esta área dan cuenta de un especial interés en la formación de tres competencias generales básicas: I) la deliberación, la argumentación y la reflexión sobre las prácticas de salud, II) el trabajo en equipo y III) la escritura académica.

			Y después creo que contribuimos específicamente también a los procesos de reflexión… La reflexión de las prácticas, la reflexión con relación a la teoría y la posibilidad de discrepar con relación al conocimiento. Porque tenemos una metodología de trabajo que se sustenta en el diálogo. Es una exposición teórica, tiene mucho de teoría en términos de que hay una exposición porque hay contenidos y demás, pero además la práctica docente tiene mucho que ver con argumentos.

			—Es deliberativa.

			—Tiene que ver, sí. Uno espera que tengan argumentos, argumentativa, deliberativa, a veces es reflexiva. Tiene que ver con que ese es el día a día del estudiante en las clases de Social. O esa es la intencionalidad de la propuesta.

			—Que es propia de las ciencias sociales.

			—Y que también es donde ves el quehacer docente distinto, porque no es un docente de clínica, es un docente de teoría y de trabajo con contenidos más vinculados a lo social, hay espacios donde se puede discrepar en algunas cosas. Hay un espacio más para eso otro, para concebir que hay diferentes teorías y que las distintas teorías…

			—Son pequeñas prácticas.

			—Son pequeñas prácticas y elaboración de informes, y además el estímulo al trabajo grupal, que es lo otro. Para nosotros es una competencia que tratamos de desarrollar, que es el trabajo con el otro. Si bien tienen un sistema de calificación individual, tienen las instancias de los parciales, el resto de las cosas son todas grupales, trabajar con el otro. Es una competencia que en muchos casos no se desarrolla en facultad, esto de que la producción no es solo mía, es de uno y de otro. (157)

			Los estudiantes valoran el espacio de formación particularmente por las oportunidades de aprendizaje de la comunicación oral y escrita de carácter académico, aunque no es clara la relevancia que le atribuyen a estas competencias para el ejercicio profesional.

			Ahí está, y capaz que no hay detrás una participación con lectura, porque para ser crítico hay que leer, y cuando vos criticás sin leer nada decís bolazos. Igual van aprendiendo con nosotros que decir algo que no está sustentado por la literatura no es forma de criticar. Eso sí que es construcción de conocimiento.

			—¿Ellos les plantean en algún momento que en los otros espacios eso no sucede?

			—Dicen que es distinto, que es la única materia en la que escriben, en las demás no escriben, y es una materia en la que se expresan oralmente; dicen “es un lugar donde tienen que hacer las pruebas escritas”, que les cuesta además, les cuesta escribir y expresar oralmente un concepto. No sé si sienten que les aporta, reconocen ese espacio, pero no sé si piensan que un odontólogo tiene que tener esas cualidades. (158)

			Dificultades de articulación con otras áreas de formación

			La demanda de formación de otras áreas del currículo a la cátedra de Odontología Social se advierte fundamentalmente instrumental, requiriéndose aportes puntuales que no logran amalgamarse con los contenidos de las otras disciplinas ni trabajar de forma conjunta entre los docentes. Por otra parte, ciertos contenidos que resultan transversales a todos las áreas del currículo se depositan solo en el área Social. En contrapartida, existen momentos de la formación en que el contenido social resulta imprescindible, pero no se requiere debido a la pervivencia de la concepción tradicional biológico-clínica.

			Porque puede tener un carácter más instrumental para la clínica, entonces el de la clínica está interesado en eso. Siempre es algo entre lo hegemónico y lo no hegemónico. Si en la clínica se dan cuenta de que es necesario, entonces dicen “esto me puede interesar”.

			Nuestras intervenciones hoy con el tema más de bioética son puntuales, nos asignan un horario, un día, vamos, estamos en el espacio de formación, se van los otros docentes y damos nosotros y tenemos a los estudiantes. O sea, no hay una apropiación tampoco en esos espacios de formación del interés de discutir esas cosas con sus propios docentes. Que tiene que ver muchas veces también con la cantidad de horas que tienen los otros docentes, con la formación. Para dialogar es necesario que haya dos personas.

			Esa puede ser una forma de vincularse. Con el tema de educación y promoción, que sería otro ámbito que se traduce en una práctica más concreta de aterrizaje de los contenidos de las ciencias sociales, “que se encargue social”, cuando en realidad el proceso educativo también se da en la clínica. Es algo que queda en la discusión propia de la disciplina que desarrolla el trabajo en la clínica. Hay una sensación de “no necesito al otro”, no hay ese diálogo…

			Hay un espacio de reflexión que tiene que ver con lo social y con la concepción, que en Patología no está, de qué es una entrevista. No es hacer una historia clínica, es una entrevista que generará un vínculo con el paciente y en que se pone en juego lo vincular. Y se pone en juego lo vincular no solamente en una instancia entre el paciente y el estudiante, sino entre el docente con el estudiante, porque en realidad el estudiante con el paciente tiende a reproducir el vínculo que él tiene con el docente.

			El concepto de equidad, de justicia social es algo que tiene que estar en todos los procesos de formación y no estar anclado en un espacio. (159)

			En suma, si bien el avance del conocimiento social en la carrera a partir del PE 93 ha sido muy notorio, resulta difícil aún su integración efectiva con las áreas clásicas y hegemónicas del currículo en algunas temáticas que resultan relevantes desde el punto de vista de la calidad y la consistencia de la formación.

			13. Formación clínico-profesional

			Arquitectura general de la formación clínica

			Esta área de formación tradicional de la odontología se compone actualmente de dos grandes campos de intervención diferenciados por perfiles etarios: atención del adulto y atención del niño y el adolescente. La atención del adulto es longitudinal a toda la formación y la segunda se circunscribe actualmente al último año de la carrera. La principal actividad de formación del área la constituye el dispositivo pedagógico de formación clínica, a modo de práctica profesional controlada, precedida de una formación técnica inicial.

			La estructura curricular del área se compone de un núcleo inicial de disciplinas técnicas que preparan para la actividad clínica restauradora y prostodóncica en sentido amplio; actividad que comienza en el segundo año y recorre toda la carrera hasta el quinto año con clínicas integradas por varias subdisciplinas y con participación conjunta de docentes especialistas. A ello se agrega, como vimos, el eje clínico de tres años de integración patológico-clínico a nivel de las cirugías, cerrando la carrera las clínicas de niños y adolescentes, con atención integral en el caso de Odontopediatría y con atención especializada en el caso de Ortopedia y Ortodoncia (tabla 17).

			Tabla 17: Área de Formación Clínico-Profesional o Tratamiento

			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							1.er año

						
							
							2.° año

						
							
							3.er|

						
							
							4.° año

						
							
							5.° año

						
					

					
							
							
							Disciplinas

							técnicas

						
							
							
							
					

					
							
							
							
							
					

					
							
							
							Clínicas especializadas

						
							
							Temas 

							especializados 

							de clínica integrada

						
					

					
							
							
							Clínicas integradas del adulto (integración entre disciplinas clínicas)

						
					

					
							
							
							
							Clínicas quirúrgicas (integración patología-clínica)

						
					

					
							
							 

						
							
							
							
							
							Clínicas niños y 

							adolescentes (atención 

							integral y especializada)

						
					

					
							
							
							
							
					

				
			

			El volumen de horas de cursos obligatorios del área de Tratamiento alcanza por plan de estudios el 45 % de la carga total de la carrera (créditos). Más de la mitad de los créditos refieren a experiencias clínicas integradas (53 %), un 26 % a clínicas especializadas y un 21 % a la formación técnica inicial (tabla 18).

			Tabla 18: Número y porcentaje de créditos por tipos de formación

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Tipo de formación 

						
							
							Número de créditos

						
					

					
							
							Técnica

						
							
							47

						
							
							(21 %)

						
					

					
							
							Clínica Integrada Adultos

						
							
							63

						
							
							(28,5 %)

						
					

					
							
							Clínica Quirúrgica con 

							Integración Patológica 

						
							
							39

						
							
							(17,5 %)

						
					

					
							
							Clínica Pediátrica Integral

						
							
							15

						
							
							(7 %)

						
					

					
							
							Clínicas Especializadas 

						
							
							58

						
							
							(26 %)

						
					

					
							
							Total 

						
							
							222

						
							
							(100 %)

						
					

				
			

			Si el análisis se realiza en relación con las horas presenciales de cursos, la planificación curricular previó no superar las 4.000 horas (Udelar-FO, 2012), no obstante, la implementación actual alcanza las 4.647 horas lectivas, de acuerdo a los programas de cursos, 48 % de las cuales corresponden al área de Tratamiento (tabla 19). El diagnóstico de situación que realiza la Comisión Académica de Carreras advierte aún de una mayor carga horaria efectiva por estudiante debido a las rotaciones clínicas.[159] La relación teoría-práctica del área de Tratamiento se ubica en el entorno de 2 a 8 (tabla 19).

			Los docentes de clínica son mayoritariamente profesionales que cuentan con una carga horaria promedio por debajo de las 20 horas semanales, por lo que su dedicación está destinada prioritariamente a la enseñanza (Udelar-FO, 2017).[160]

			Tabla 19: Relación entre número de horas teóricas y prácticas - modalidades área Tratamiento

			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							UNIDAD CURRICULAR

						
							
							Horas

							 teóricas

						
							
							Horas 

							prácticas

						
							
							Modalidad

						
							
							TOTAL

						
					

					
							
							Materiales Dentales 1

						
							
							25

						
							
							45

						
							
							Técnica

						
							
							70

						
					

					
							
							Materiales Dentales 2

						
							
							25

						
							
							45

						
							
							Técnica

						
							
							70

						
					

					
							
							Tratamiento de las 

							Enfermedades más 

							Prevalentes 1

						
							
							20

						
							
							100

						
							
							Técnica

						
							
							120

						
					

					
							
							Prostodoncia y Oclusión

						
							
							23

						
							
							135

						
							
							Técnica

						
							
							158

						
					

					
							
							Clínica Integrada Adultos 1

						
							
							0

						
							
							48

						
							
							Clínica

						
							
							48

						
					

					
							
							Farmacología y Terapéutica

						
							
							
							60

						
							
							Teórico-práctico

						
							
							60

						
					

					
							
							Clínica Tratamiento 

							Edentación 1

						
							
							24

						
							
							116

						
							
							Clínica

							T-P

						
							
							140

						
					

					
							
							Tratamiento de las 

							Enfermedades 

							más Prevalentes 2

							Clínica Integrada Adultos 2

						
							
							20

						
							
							120

						
							
							Clínica

							T-P

						
							
							140

						
					

					
							
							Odontología 

							Restauradora

							Clínica Integrada Adultos 3

						
							
							20

						
							
							140

						
							
							Clínica

							T-P

						
							
							160

						
					

					
							
							Clínica Tratamiento 

							Edentación 2

							Clínica Integrada 

							Adultos 3

						
							
							40

						
							
							120

						
							
							Clínica

							T-P

						
							
							160

						
					

					
							
							Clínica Tratamiento 

							Edentación 3

							Clínica Integrada Adultos 4

						
							
							30

						
							
							110

						
							
							Clínica

							T-P

						
							
							140

						
					

					
							
							Clínica Terapéutica Periodontal

						
							
							20

						
							
							120

						
							
							Clínica

							T-P

						
							
							140

						
					

					
							
							Clínica Terapéutica 

							Endodóntica

						
							
							26

						
							
							120

						
							
							Clínica

							T-P

						
							
							146

						
					

					
							
							Clínica CBMF 1

						
							
							30

						
							
							90

						
							
							Clínica

							T-P

						
							
							120

						
					

					
							
							Clínica CBMF 2

						
							
							30

						
							
							110

						
							
							Clínica

							T-P

						
							
							140

						
					

					
							
							Clínica CBMF 3

						
							
							30

						
							
							110

						
							
							Clínica

							T-P

						
							
							140

						
					

					
							
							Clínica Odontopediatría

						
							
							30

						
							
							120

						
							
							Clínica

							T-P

						
							
							150

						
					

					
							
							Clínica Ortodoncia

						
							
							20

						
							
							100

						
							
							Clínica

							T-P

						
							
							120

						
					

					
							
							TOTAL

						
							
							413

							(19 %)

						
							
							1.809

							(81 %)

						
							
							
							2.222 (100 %)

						
					

				
			

			Subárea de Atención del Adulto

			Selección y organización curricular general

			La atención del adulto se organiza en seis grandes ejes de formación, disciplinares e integrados, que nuclean las principales subdisciplinas clínicas: la odontología restauradora u operatoria, la endodoncia, la periodoncia, la prostodoncia y la cirugía.

			Cada una de ellas se secuencia de forma lineal con un criterio de complejidad creciente según las capacidades de aprendizaje y los niveles de autonomía que van alcanzando los estudiantes en cada etapa clínica. De este modo, la coordinación longitudinal de la carrera en cada especialidad es clave.

			Por otra parte, la reforma curricular previó como componente innovador primordial la organización secuenciada de prácticas a través de clínicas integradas, con teorías por especialidad, como vimos, dando lugar a un complejo entramado de soluciones organizativas que combinan la coordinación longitudinal con la coordinación transversal, especialmente en las disciplinas de Endodoncia y Periodoncia. Estas ofician como prácticas auxiliares de las subáreas Restauradora y Prostodóncica, apoyando con sus docentes las clínicas integradas de tercero, cuarto año y quinto año, además de organizar su clínica especializada. El área clínico-profesional junto con la formación profesional en servicios y comunidad constituyen la columna vertebral de la carrera alcanzando al menos el 60 % de las horas de formación (tabla 20).

			Tabla 20: Ejes curriculares disciplinares e integrados, atención del adulto. Plan de Estudios 2011

			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Ejes curriculares

							Disciplinares

						
							
							2.° año

						
							
							3.er año

						
							
							4.° año

						
							
							5.° año

						
					

					
							
							Quirúrgico

						
							
							
							Cirugía 

							Buco Máxilo 

							Facial 1

						
							
							Cirugía 

							Buco Máxilo 

							Facial 2

						
							
							Cirugía 

							Buco Máxilo 

							Facial 3

						
					

					
							
							Restaurador

						
							
							Tratamiento de 

							las enfermedades 

							más prevalentes 1

						
							
							Tratamiento de 

							las enfermedades 

							más prevalentes 2

						
							
							Odontología

							Restauradora

						
							
					

					
							
							Prostodoncia 

						
							
							Introducción

							a la Prostodoncia

							y Oclusión

						
							
							Tratamiento de 

							la Edentación 1

						
							
							Tratamiento de 

							la Edentación 2

						
							
							Tratamiento de 

							la Edentación 3

						
					

					
							
							Periodontal

						
							
							
							
							Clínica 

							Terapéutica 

							Periodontal

						
							
					

					
							
							Endodoncia

						
							
							
							
							Clínica 

							Terapéutica

							Endodóntica

						
							
					

					
							
							Eje curricular 

							integrado 

						
							
							Clínica 

							Integrada 1

						
							
							Clínica 

							Integrada 2

						
							
							Clínica 

							Integrada 3

						
							
							Clínica 

							Integrada 4

						
					

				
			

			El eje clínico integrado, por su parte, avanza del paciente sano o con mínima complejidad hacia la baja y mediana complejidad, atendiendo primero la promoción de la salud y la prevención de la enfermedad, para luego abordar como primeras enfermedades prevalentes las caries y las paradenciopatías, luego la afección pulpar y la prostodoncia removible, para culminar finalmente en una clínica integrada con prostodoncia fija e incluso las primeras bases de la implantología (tabla 21).

			Tabla 21: Área de Formación Clínico-Profesional: clínicas integradas, niveles de complejidad, objetivos de atención y disciplinas involucradas

			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							1.° año

						
							
							2.° año

						
							
							3.er año

						
							
							4.° año

						
							
							5.° año

						
					

					
							
							Eje clínico 

							integrado

						
							
							Clínica 

							Integrada 

							Adultos 1

						
							
							Clínica 

							Integrada 

							Adultos 2

						
							
							Clínica 

							Integrada 

							Adultos 3

						
							
							Clínica 

							Integrada 

							Adultos 4

						
					

					
							
							Niveles de 

							complejidad atención

						
							
							Pacientes 

							sanos, con 

							lesiones 

							dentarias o 

							paradenciales 

							incipientes 

						
							
							Pacientes 

							con lesiones 

							cariosas y 

							paradenciales 

							incipientes 

							y de mediana 

							complejidad, 

							sin afectación 

							pulpar y 

							dentición 

							completa

						
							
							Pacientes 

							con edentación 

							total o parcial, 

							lesiones 

							cariosas, con 

							afectación 

							pulpar y 

							lesiones 

							paradenciales 

							de mediana y 

							alta complejidad 

						
							
							Pacientes 

							con edentación 

							parcial, con 

							o sin TTM 

							de baja 

							complejidad.

						
					

					
							
							Objetivos 

							atención

						
							
							Promoción 

							de la salud,

							prevención, 

							control 

							infección y 

							acciones de 

							mantenimiento

						
							
							Primer 

							nivel más 

							tratamiento 

							gingivitis, 

							restauraciones 

							plásticas, 

							avulsión 

							simple y 

							ortodoncia 

							interceptiva

						
							
							Tratamiento 

							periodontitis, 

							del órgano 

							dentinopulpar y 

							su restauración, 

							tratamiento 

							protésico 

							removible 

						
							
							Tratamiento 

							a través de 

							prótesis fija y 

							fija combinada 

							con parcial.

						
					

					
							
							Disciplinas

							 intervinientes[161]

						
							
							Operatoria

							Prostodoncia

						
							
							Operatoria

							Endodoncia

							Periodoncia

						
							
							Operatoria

							Endodoncia

							Periodoncia

							Prostodoncia 

							Parcial Removible

						
							
							Rehabilitación 

							Prostodoncia 

							Fija y TTM

							Endodoncia

						
					

					
							
							Estrategias de integración

						
							
							Dos 

							disciplinas 

							responsables 

							que comparten 

							el espacio 

							clínico

						
							
							Una disciplina 

							responsable 

							con docentes 

							referentes 

							de las otras 

							disciplinas

						
							
							Dos disciplinas 

							responsables 

							con clínicas 

							propias y 

							docentes 

							referentes de 

							las disciplinas 

							anexas 

						
							
							Una disciplina 

							responsable 

							que realiza 

							la atención 

							integral con 

							referentes de 

							una disciplina 

							anexa 

						
					

				
			

			Fuente: Plan de Estudios 2011 y entrevistas, elaboración propia.

			La genealogía de las subdisciplinas y las nuevas formas de interdisciplina

			La evolución histórica de las subdisciplinas ubica en los orígenes de la profesión a la cirugía dental, como odontología extraccionista, a la que luego se le suma la operatoria dental hacia el siglo XVII como odontología restauradora, para luego desgajarse ya en el siglo XX nuevas especialidades de la operatoria, la endodoncia y la prostodoncia (Murgel et al., 2007).

			… porque el nombre operatoria dental surge en el siglo XVII, cuando las prácticas de la odontología eran absolutamente rudimentarias. Pero cuando se empezó a ver que se podía intervenir sobre algunas estructuras dentarias duras sin tener que extraer los dientes… Hasta ese momento estaban los cirujanos odontólogos. De hecho, el primer libro que compendia los conocimientos a la época de odontología, que es posterior a esto que te estoy diciendo, que es el de Pierre Fauchard, el famoso odontólogo, se llama Le chirurgien dentiste, el cirujano dental. Compendia todos los conocimientos, compila en un libro de 800 páginas todas las técnicas y las posibilidades terapéuticas de la odontología en ese momento. Pero hasta ese momento todo era muy practicón. Entonces había habido alguna publicación de algún llamado dentista, que eran médicos que se especializaban en la boca, de un siglo anterior, y que trataron de diferenciar al cirujano que hacía extracciones, los famosos cirujanos de bata corta, y había cirujanos de bata larga, que eran para el resto del cuerpo, por eso me resisto a los médicos. Y varios autores coincidieron en llamarle operatoria dental a operar dentro de los dientes. Y eso quedó, operatoria dental, dentistica operatória la llaman en los textos y publicaciones de habla portuguesa. Hay un famoso libro de un italiano traducido al inglés como The operator for the teeth.

			Ese nombre ha perdurado a través de la historia. Pero evidentemente la disciplina es mucho más que operar sobre los dientes. Como todo ha pasado, se ha complejizado todo. Antes la endodoncia no existía, formaba parte de la operatoria dental, se escindió en la década de los sesenta y se desarrolló de forma importante. Y la prostodoncia, la prostodoncia es operatoria. Pero se le ha dado en llamar desde hace un tiempo odontología restauradora, que tampoco se ajusta a la realidad, porque la mejor odontología es la que no restaura, entonces hay muchos procedimientos que hacemos en odontología restauradora que no son restauradores, por eso tampoco el nombre odontología restauradora agota la disciplina. (160)

			Actualmente constituyen áreas de especialidades diferenciadas, pero con demarcaciones relativamente lábiles. Unas cumpliendo funciones prerrestauradoras y otras restauradoras y en razón de los avances tecnológicos recientes, reconfigurándose en nuevas formas de interdisciplina al interior de la profesión y con otras profesiones.

			Endo y perio es prerrestaurador. La restauración o rehabilitación en un esquema terapéutico es la última etapa. El paciente se recibe, se le trata la urgencia, luego de sacarlo de la urgencia o la emergencia se le pasan a controlar las enfermedades presentes, las más prevalentes, caries y paradenciopatías o enfermedades de las encías, y cuando se tienen la caries y la enfermedad de las encías controladas o eliminadas, se pasa a la rehabilitación.

			Tenemos la operatoria dental, que trata la rehabilitación de las piezas dentarias concebidas individualmente, y la prostodoncia.

			Si prótesis es aquel cuerpo extraño que entra al organismo, que viene de un laboratorio y se integra, una corona sobre la raíz de un diente es una prótesis coronaria individual. Es decir que uno en la operatoria de cuarto sería la restitución de tejidos perdidos con procedimientos que llevan laboratorio. Por eso se habla de prótesis de coronas y puentes. Una corona se considera una prótesis dentaria unitaria, pero la visión desde la prótesis fija de que es una operatoria es porque los procedimientos de prótesis fija convencional se basan en el tallado de las estructuras dentarias como en operatoria, con la característica de que los pilares, que son los que sustentan la prótesis fija, deben tener un eje intraexpulsivo paralelo, de tal manera que una estructura rígida entre sin ningún problema, se asiente pasivamente. Entonces la base de la prostodoncia fija en cuanto a la realización clínica en el paciente es operatoria dental paralela, que tenga ejes de paralelismo, que permita que una estructura rígida llegue a posición. (161)

			Secuencia de enseñanza

			La organización de la enseñanza clínica sigue esencialmente los pasos o etapas de la atención pautada por la historia clínica de la facultad, con especificidades por especialidad.

			Es lo que hacemos en una historia clínica. Y tiene como base el esquema de la historia clínica común de la facultad que se tenía en ese momento. No en vano funciona bastante aceitadamente, con todos los problemas que tenemos, porque evidentemente tenemos problemas, ni hablar.

			—El programa tiene la lógica de la atención en la clínica.

			—Exacto.

			—Que la pauta la historia clínica. (162)

			La consistencia de la secuencia curricular en cada eje de formación fue particularmente fortalecida en los primeros años de transformación a través del trabajo conjunto, fuertemente coordinado, de los catedráticos de cada especialidad.

			… en Operatoria podría decir que desde que estuvimos en la UNSTRAC —debido a las reuniones que tuvimos con Materiales Dentales, con los catedráticos del momento y con la facilidad que nos daba el hecho de que uno de los coordinadores generales era el catedrático de Operatoria de cuarto y de Técnica Operatoria, el actual decano, y yo que estaba en tercero— hicimos un programa que tiene vinculación. Entonces en el área de tratamiento estamos bastante lógicamente integrados.

			—Pensás que hay bastante consistencia.

			—Después operativamente cómo funciona, no sé si el grado de complejidad con que dan los conocimientos en primero en Materiales Dentales es suficiente, si en segundo se coordina exactamente con los nuestros. En un momento se hizo, con la mejor intención, y tratamos de adecuar los programas, incluso el encare de la enseñanza de los materiales dentales, de hacerlo con una visión clínica, para que los formaran en la aplicación luego en la clínica de Materiales Dentales. Me parece que eso dio resultado. Evidentemente los resultados a largo plazo se verán, no los tengo, no sé. (163)

			Desde el inicio se introduce el nuevo enfoque preventivo como eje transversal de la formación clínica, en modalidad de infusión curricular, atravesando todos los programas con mayor o menor protagonismo en la vertebración de los contenidos, pero como un elemento ya indiscutido de la formación.

			Posteriormente, se identifica la contribución de los avances científicos al fortalecimiento del enfoque preventivo. En primer lugar, los avances científicos y conceptuales acerca del origen o las causas de las enfermedades prevalentes. En segundo lugar, los cambios que tienen lugar en el área restauradora o rehabilitadora odontológica asociados en los últimos años a la creación de los materiales adhesivos, naturalmente menos invasivos, lo que colabora en la consolidación de esta mirada. Desaparece prácticamente del ejercicio profesional y finalmente de la enseñanza, por ejemplo, el uso de la amalgama.

			Creo que hoy la odontología restauradora es evidentemente mucho más preventiva y mucho menos invasiva. Puede ser mucho menos invasiva porque aparece una nueva odontología, que es la odontología adhesiva, para la cual no precisás hacer una cavidad exacta para poner algo que tape ese agujero.

			—El cambio de los materiales dentales dio pie a poder tener un enfoque más preventivo.

			—Ahí está. Pero en realidad hay un discurso más de fondo, que es el que vale más y el que quisiéramos que primara y creo que prima muchas veces, que es el de ser mucho menos invasivo y más preventivo. Para que se vea bien claro para el de afuera, yo por ejemplo hice muchas amalgamas que hoy los egresados no hacen. Nosotros veíamos surcos marcados en un molar y ya eso nos acreditaba legalmente y estábamos convencidos de que había que hacer amalgamas preventivas. Por tanto se sentaba el paciente, venía un niño y le poníamos amalgama, era lo más usual, en los cuatro molares. Pequeñas, chiquitas, conservadoras. Y esas amalgamas por supuesto se cobraban. Después se chequeaban, y la amalgama es un material bastante noble, andaba bastante bien y estábamos convencidos de que estábamos haciendo las cosas bien. El asunto es que si hubiéramos dejado el diente quieto habría andado igual o mejor… Entonces partimos de la base de que antes de hacer una medida invasiva había que ver y estudiar los factores que eventualmente podían llevar a un proceso de enfermedad de caries. Lo que cambia es entender que la caries no es una lesión sino una enfermedad y que esa enfermedad tiene una serie de síntomas y signos y tiene todo un marco conceptual que va más allá del diente, de la boca y del paciente, va al medioambiente del paciente. (164)

			La estrategia de Clínica Integrada en la acción

			Las Clínicas Integradas del Adulto 1, 2 y 4, correspondientes a segundo, tercero y quinto año, se organizan desde el PE 93 con una cátedra-disciplina eje responsable de la actividad de enseñanza de la que participan como “volantes”, en los diferentes grupos, docentes referentes de las demás especialidades. De este modo, se define desde el inicio con claridad una unidad académica responsable y se preservan básicamente, desde el punto de vista docente, los días de funcionamiento clínico, así como un espacio básico de encuentro, de trabajo disciplinar y de cátedra.

			En el caso de la Clínica Integrada 3 de cuarto año, conformada por cuatro especialidades, se buscó aplicar el modelo más avanzado de integración, fraccionando los cuerpos docentes para garantizar su intervención multidisciplinaria de forma equilibrada en los distintos turnos y horarios, sin acordar una dirección clínica única[162] (gráfico 1).

			Gráfico 1: Modelos de integración curricular de clínicas integradas
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			Las principales estrategias de integración docente aparecen en la historia vinculadas con el desarrollo de una planificación educativa conjunta, la realización de actividades de nivelación docente iniciales y acuerdos de funcionamiento clínico compartido.

			… la integración se dio en un principio por la vía de reuniones, cursos de actualización, reuniones con los catedráticos, fijarnos estrategias, el programa común, los alcances de cada uno de los temas.

			—Hubo como una calibración allí.

			—Hubo al principio una calibración, nos reunimos muchas veces. Ahora ya está fluyendo, fluye, porque ya sabemos qué piensa cada uno de las cosas. Y trato de hacer participar cada vez más a los docentes de las disciplinas, trato de tener siempre un referente de cada una de las disciplinas al cual plantearle inquietudes y que me plantee inquietudes a mí. Siempre estamos haciendo cosas nuevas. Y trato de que todo el plantel docente de todas las disciplinas se impregne de la filosofía de la clínica integrada. Pero de hecho estamos convencidos de que tiene que ser así, no tenemos dudas.

			—No hay vuelta atrás.

			—No, no, no hay vuelta atrás. Me tendrían que decir “no les votamos más extensiones horarias a los docentes de Perio y de Endo” para que me cuestionara. Pero incluso así, creo que a esta altura, con los años transcurridos, los propios docentes de Operatoria podrían encarar la atención de forma integral.

			—Se transformaron en docentes más integrales.

			—Sí, sobre todo los cuadros más bajos. Cuando va aumentado el grado ya hay un mayor perfilamiento hacia la disciplina.

			Pasa por la integración a nivel docente, una estrategia muy amistosa, eso también ayuda mucho. Si tú preguntás por allí cuál es el ambiente de la Clínica Integrada 2, no creo que nadie te diga que es un ambiente hostil, todo lo contrario. Y no es que no hayamos tenido algún problema, simplemente tratamos de solucionar todos los problemas que se suscitan. (165)

			Con el transcurso de los años, la “historia clínica única” de la FO, junto con los acuerdos sobre “tipos de alta odontológica” que contravienen el mecanismo del “cuadro de trabajo”, como veremos a continuación, se transformaron en herramientas claves para la puesta en práctica del enfoque de atención integral desde los órganos de conducción curricular, aunque sus criterios de aplicación han sido difíciles de consensuar a nivel institucional.

			Nosotros teníamos una historia clínica por asignatura clínica; cada asignatura tenía su historia clínica. […] Entonces, cuando pasamos a la integración, evidentemente, era increíble la altura del expediente cuando empezamos a recabar información, historias. Porque cada una tenía su parte disciplinar muy desarrollada en la historia: Periodoncia, Ortodoncia, Cirugía… Entonces, bueno, una de las patas de este asunto tiene que ser empezar a funcionar con una historia del paciente que todos tengamos a mano cuando lo vamos a atender, donde conste todo lo que se… Cómo vino, cómo se le fue haciendo, cómo se le vio… Bueno, fue un proceso de años, años llevó. Y mucha gente en contra también, ¿no? Como en otras cosas. Porque: “¿Cómo no va a estar esta hojita de… Periodoncia? ¿Cómo no va a estar esta hojita de Ortodoncia?”. Llevó muchísimo. Hoy parece mentira tener una historia clínica de la Facultad de Odontología… Hoy parece imposible. Todavía hay algunas cositas por ahí que no se integran del todo a la historia, pero fue como poner cabeza: lo primero que tenemos que integrar es la historia del paciente, si yo quiero llegar a la integración. (166)

			Del cuadro de trabajo al abordaje integral por problemas

			El cambio del modelo de atención, como analizamos, constituye en la historia curricular de la Odontología de las últimas décadas la principal preocupación de la conducción institucional, resolviéndose a través de un abordaje por resolución de problemas de salud que procura organizar el aprendizaje clínico de acuerdo a la secuencia de la atención integral del paciente a cargo del estudiante y que culmina con algún nivel de alta clínica. El principio curricular organizador de cada clínica lo constituyen las propias etapas del desarrollo de la atención: la formulación del diagnóstico, el pronóstico y el plan de tratamiento para luego pasar a la resolución del problema y el control y mantenimiento de la salud.

			Exacto, es en base a problemas, ya dejó de ser aquello del famoso del cuadro de trabajo, hace muchos años. Nos costó unas cuantas discusiones, pero ya hace décadas, más de una década larga, que el paciente es abordado de forma completa, por más que no se pueda resolver toda su patología en esta clínica. Se aborda en forma completa, todos los pasos iniciales, tratamiento etiológico, reevaluación y después tratamiento de las lesiones o rehabilitación del daño provocado por las enfermedades. Puede abordarse de forma completa en nuestra clínica o no, si tiene un grado de complejidad mayor o el tiempo no alcanzó para que se lo abordara en todo un año, pasa a la clínica siguiente, al año siguiente o a alguna clínica de mayor grado de complejidad, que es la clínica de cuarto año. Pero siempre por resolución de problemas. (167)

			No obstante, la tensión entre el “cuadro de trabajo” y el abordaje integral de los problemas de la salud bucal emerge en el relato de los docentes como un asunto aún en controversia, no solo asociado con las dificultades estructurales de la enseñanza, sino también por la pervivencia de concepciones tradicionales que continúan condicionando, de forma más o menos explícita, la atención de la salud a las necesidades curriculares y en última instancia del aprendizaje estudiantil.

			… O sea, lo del cuadro de trabajo, hoy, me sigue costando, con los compañeros, […], cada vez menos, porque claro, hay una generación de gente cada vez más joven, ahora. Mucho menos te diría. Pero hasta hace poco el cuadro de trabajo seguía ahí. Sigue estando un poco la dependencia de si termina la prótesis para aprobar o no aprobar. Los reuní de vuelta para ver este tema de vuelta, que es la independización de la evaluación. Hubo cambios, sí, porque empezamos a tomar pacientes desdentados parciales, casi totales, como diríamos nosotros, porque tienen pocas piezas dentales, y antes, o le extraías todo y le hacías las prótesis, o quedaba afuera de la atención. (168)

			Las mayores dificultades se ubican en la formación clínica de cuarto año que constituye un momento “llave” de la carrera desde el punto de vista del desarrollo de las capacidades y destrezas de mayor nivel de complejidad.

			Sí, así como dijimos que tenemos un discurso, de ahí a que tengamos una asistencia integral y una atención integral a plenitud hay una brecha. Y hay una dificultad que todavía no hemos vencido. No hay un acceso y un abordaje con libertad que sea absolutamente integral. Quizás lo haga quinto y lo siga haciendo Odontopediatría, son los que hacen abordajes más integrales. De segundo a cuarto hay dificultades para hacer el abordaje integral. Por ahí hay problemas económicos, eventualmente puede haber un problema de economía, siguen perviviendo los problemas de currículo y las necesidades de aprendizaje a priori. Sigue en la cabeza algo que es a medias cierto, que se deben tener determinados aprendizajes tanto en la preclínica como en el clínico antes de egresar, si eso no está no se puede egresar. Eso lleva a que, si bien no pervive el cuadro de trabajo como existía antes, en la cabeza todavía pervive esa idea de que necesariamente hay que hacer determinadas cosas. (169)

			Si bien las definiciones sobre los distintos niveles de “altas clínicas” fueron un elemento estratégico en el desarrollo de una atención con enfoque integral, no se alcanzaron acuerdos institucionales definitivos que ayudaran a orientar y supervisar la enseñanza en este ámbito.

			Entonces llegar a dar las altas a veces en los pacientes es complejo, por una cuestión de tiempo y de dinero y de cosas que no se han superado, porque hasta es difícil con el mismo paciente. Recibís al paciente y le decís: “Usted va a estar acá hasta fin de año, tiene que venir todas estas sesiones y vamos a terminar”. En general eso lo puede hacer por ejemplo quinto, casualmente están Odontopediatría y [Prótesis] Fija allí, pero tiene también un estudiante más maduro, que puede generar. Pero esto se podría hacer si hibridáramos la asistencia, podríamos tener estudiantes de cuarto y quinto trabajando juntos. Y teóricamente eso lo hace en el undécimo trimestre, incluso en el décimo semestre, Docencia en Servicio tiende a hacer una atención más integral. Seguimos igual en las clínicas de segundo, tercero y cuarto. Segundo no podemos tomarlo en cuenta porque es una introducción, pero tercero y cuarto segmentan un poco, todavía sigue, y pervive una especie de cuadro de trabajo escondido.

			Creo que el cuadro de trabajo deberíamos definirlo como aquellas terapias o terapéuticas que se hacen en la boca del paciente poniendo a este al servicio de una necesidad del currículo. Si ponemos el currículo aprovechando las necesidades del paciente, o sea si referís a los pacientes a los años que tienen que estar, van a venir con una patología adecuada al nivel de complejidad. Ahí hay una especie de coalescencia perfecta entre la necesidad del paciente y las supuestas necesidades curriculares como para ir avanzando. Ahí no hay problema. Pero pervive eso, como creo que tiene que hacer determinadas cosas, vamos a traer…

			Todavía pervive gente que no ve el modelo integrado o se opone como inercia, porque todavía pervive en su cabeza un modelo que era desintegrado y curativo que se suponía que llevaba más a la excelencia, malentendida excelencia. (170)

			Es unánime la visión de que el modelo genuinamente integral se desarrolla en la última clínica integrada de la carrera ubicada en quinto año, tanto a nivel de adultos como de niños. No obstante, los referentes de las clínicas de tercer año —integrada y por especialidad— entienden también haber alcanzado altos niveles de integración.

			Los avances de la integración clínica en tercer año

			Por un lado, se identifica una clínica integrada con antecedentes de atención integral que a partir del nuevo plan, con una conducción catedrática joven, asume el cambio de perspectiva y avanza hacia la integración multidisciplinar en el propio espacio clínico contando con la intervención de especialidades que hasta entonces solo trabajaban en cuarto año.

			En nuestra clínica —tengo que tomar siempre como referencia la clínica nuestra, porque siento que fue bastante especial— ya en la época de Turell a los estudiantes les hacíamos preparar la boca del paciente antes de empezar a trabajar en operatoria dental. Esto es, al paciente primero se le enseñaba higiene oral, se le hacía practicar la higiene oral, después se le hacía un detartraje, cada estudiante hacía detartraje de sus pacientes antes de empezar a trabajar en operatoria dental. Es decir, se preparaba la boca para la operatoria dental. ¿Qué hacemos ahora? Exactamente lo mismo. Pero hay diferencias. Los docentes de Operatoria, si bien pueden instruir a un estudiante en higiene oral, hasta incluso un detartraje, no son docentes de Periodoncia, entonces el docente de Periodoncia está más capacitado. La forma de encarar la salud oral es mucho mejor si se atienden los lineamientos de las cátedras específicas para ello.

			Entonces, desde el punto de vista conceptual la cátedra nuestra ya tenía ese proceso, hoy hacemos del paciente una unidad, le damos un alta, lo tratamos como un todo. Antes, con la estructura anterior, estábamos buscando el trabajo que teníamos que indicarle al estudiante para que hiciera un cuadro de trabajo, con lo cual se llenaban los requerimientos mínimos para que el estudiante pudiera aprobar el curso. Siempre en nuestra cátedra en el marco de una filosofía bastante más preventiva que en otras.

			Entonces hay diferencias, yo creo que en lo sustancial, en el encare del abordaje del paciente, de la salud bucal completa del paciente, hay un modelo más biológico de atención. Pero desde el punto de vista operativo es más o menos igual, porque antes hasta que la boca no estuviera en correctas condiciones no lo dejábamos…, era como una pena: si no le sacás el sarro no podés empezar a trabajar en operatoria. Y si no empezás a trabajar en operatoria capaz que no llegás a terminar el cuadro de trabajo. Ellos transcurrían operacionalmente de esa manera y hacían todas las etapas.

			Hoy en día pasa más por la convicción, por la evidencia científica de que el tratamiento tiene que ser este de abordarlo de forma completa, de sanarlo, de curarlo y después de curar las secuelas de las enfermedades. Creo que la participación de los docentes de las especialidades, de las disciplinas distintas tiene mucho fundamento. Porque yo puedo saber hacer detartraje, pero seguramente no lo sepa enseñar bien, y lo sepa enseñar mucho mejor un docente que está acostumbrado a hacerlo y que se ha formado en eso. Lo mismo nos pasa con Endodoncia. Antes hacíamos tratamientos conservadores pulpares, y esta clínica fundamentalmente hace tratamientos conservadores pulpares. Pero ahora los docentes de Endodoncia, con toda la evidencia científica, son los que aplican los conocimientos y la formación se hace a punto de partida de toda una conceptualización que nosotros no tenemos. Es muy positivo.

			Nadie puede estar en contra del nuevo encare a partir del Plan de Estudios 93, porque es un encare mucho más biológico, más responsable en cuanto al abordaje de la enfermedad y al abordaje de las causas, etiológico de las enfermedades, y forma al estudiante en la conciencia de que primero tiene que sanar al paciente para luego limitarle el daño que ha recibido, y no al revés como hacíamos antes. (171)

			Por otro lado, se observa cómo la nueva filosofía paulatinamente comienza a impactar en la clínica especializada paralela de tercer año, estableciéndose coordinaciones informales entre cursos que se plasman en acuerdos de integración curricular a nivel de movilidad de pacientes.

			… En el marco de los planes nuevos, logramos hacer… una integrada entre Operatoria y Prótesis, que nadie lo sabe. Es un acuerdo de trabajo entre Operatoria y Prótesis. Que se llevó al Consejo conjuntamente, […] estamos hablando, hace seis, cinco años. En acuerdo de trabajar integradamente, pero no simultáneamente, no fusionando. ¿Para qué paciente? Para el tipo de paciente que tiene algunas piezas dentales. Y que yo visualicé que estaban siendo atendidos por diferentes personas, a diferentes tiempos y sin aprovechar el aprendizaje correspondiente y yo estaba absorbiendo la atención del área de Operatoria… Entonces, llamé a Verdera, le mandé un borrador, nos intercambiamos, corregimos y lo mandamos como proyecto al Consejo, lo aprobó y lo implementamos y lo seguimos implementando. O sea, logramos que el mismo estudiante que estaba haciendo un curso nuestro atienda al mismo paciente en Operatoria, y en Operatoria dé prioridad a las restauraciones que uno quiere que le hagan antes de hacerle la prótesis…

			—Es una integración a través de los pacientes.

			—A través de los pacientes. O sea, una coordinación, interdocente e intercatedrático. Arrancó con muchas dificultades, porque todos los compañeros no incorporan rápidamente las ideas… Un año más o menos no funcionó, el segundo tampoco, nos reunimos de vuelta con Verdera, trabajamos de vuelta con los compañeros, y yo creo que recién hace dos años que está funcionando más o menos bien.

			Esos son cambios cualitativos de la cátedra, que obedecen al contexto de la facultad, pero el plan de estudio en sí lo sigue manteniendo como una estructura, porque nosotros atendemos un público muy especial, que es el adulto mayor que viene puntualmente porque le faltan todas sus piezas dentarias… (172)

			No obstante, la reducción de los tiempos clínicos se señala como un costo del proceso de integración y de la creación, como vimos, de nuevas áreas de formación en el currículo.

			Una de las cosas que impactaron fuertemente en la enseñanza clínica fue la integración, que por un lado es fantástica, realmente no la cambiaría en absoluto, pero por otro lado achicó o disminuyó los tiempos disponibles, por ejemplo, de materias como la nuestra, que tenía 180 horas clínicas en el Plan de Estudios 66 y que ahora tiene 140 horas contando lo teórico y contando además que está integrada con dos disciplinas más, que aportan su teórico y su práctico, su clínico. Entonces la carga horaria de Operatoria Dental pasó a la mitad. En eso también se debe ver una diferencia de destrezas en los estudiantes que llegan a cuarto, que venimos arrastrando. Esa es la dificultad que veo que tenemos de formación en destrezas de los estudiantes, y que tiene que ver con la integración que hacemos con los conocimientos técnicos y las posibilidades que tienen en técnica de formarlos. (RD/RA7)

			Cuarto año como etapa “llave” del aprendizaje clínico: problemas de concepción, condiciones de la docencia y personalidades catedráticas

			Las dificultades de organización y la resistencia al nuevo enfoque organizativo se advirtieron desde los primeros años de implementación de la experiencia. De este modo, se evolucionó en poco tiempo hacia el modelo adoptado en las restantes clínicas, con protagonismo de una disciplina y docentes referentes de cada especialidad (uno o dos por turno).

			Finalmente, se fraccionó la clínica también en términos de evaluación, permitiendo a los estudiantes cursarla en dos fases, diferenciando, desde el punto de vista de los tiempos de atención, disciplinas prerrestauradoras (Periodoncia y Endodoncia) de las disciplinas rehabilitadoras propiamente dichas (Operatoria Dental y Prostodoncia Removible) y no condicionando las aprobaciones de cursos y los recursados entre las unidades curriculares por razones de flexibilidad curricular (mapa curricular y reglamentación del Plan de Estudios 2011).

			Hoy el dictado de la Clínica Integral retrocedió en algunas cosas, de una gran integración pasó a una integración menor, pero quedó legitimado el modelo en el sentido de que ahora nadie controvierte que tiene que haber por lo menos y como mínimo la presencia de la especialidad con opinión. También se sigue dando algún tipo de pasos pasando por encima de algún paso anterior donde debió estar la otra especialidad. Eso se sabe que es un error docente, que no es un error de planteo, que debió estar la especialidad y por alguna causa no estuvo, se salteó ese paso y se hizo una endodoncia en un pilar que no va a ser pilar, que hay que sacarlo. Eso pasa. U Operatoria hace una hermosa restauración en un diente que tampoco va a servir como pilar. O Periodoncia no estuvo opinando sobre eso ni estuvo Operatoria, porque Operatoria dice “esto es para Prótesis Parcial, yo no te lo puedo hacer”. Ese diálogo que se tiene que dar a veces no se da. Son errores de llevada a la práctica, hoy están dadas las condiciones para que eso no sea así. (173)

			Si vamos a la realidad hoy, la clínica integrada de cuarto año ya se ha desintegrado por la vía de los hechos. Se fue desintegrando paulatinamente, entonces ha perdido aquella cohesión que se le quiso dar. Con la cual yo estaba de acuerdo, pensaba que era una estructura difícil de gobernar pero que era la clínica de la facultad, la odontología era esa clínica integrada, más que la clínica de tercero. Porque allí se daba el tronco, el grueso de toda la enseñanza de la odontología general. Pero creo que se trató de imponer —dicho en el mejor sentido— un modelo para el cual las cátedras no estaban preparadas. No estaban preparadas desde algunos de sus catedráticos para abajo. Quizás si las autoridades hubieran tenido otro perfil se podría haber negociado otra salida de clínicas integradas distintas, que contaran con el apoyo de los catedráticos, tan importante para llevar adelante esto. Hoy en día las pruebas están a la vista. (174)

			La inexistencia de un consenso básico en los orígenes del cambio curricular se destaca como un factor determinante del “fracaso” del modelo inicial proyectado, ligado a diferencias de concepción académica, condiciones de enseñanza y de trabajo docente (bajas dedicaciones, horarios inamovibles), así como de confrontación entre figuras catedráticas que se ubicaron de forma abierta en posiciones radicalizadas.

			Me parece que cuando uno quiere realizar un conglomerado docente, juntar distintas unidades docentes, tiene que contar siempre con el apoyo o el consenso de las cabezas de cátedra. La Clínica Integrada 3 no contó nunca con el consenso de las cabezas de cátedra. ¿Por qué razón? Varias razones; probablemente alguna incluso se me escape. Desde fuertes personalidades que históricamente tuvieron desencuentros, distintas formaciones académicas, distintas formas de encarar la enseñanza en cada una de sus unidades, y horizontes diferentes en cuanto a la visión de la disciplina y de la odontología. Eso lo podría resumir, lo podría explicitar. Hubo dos posiciones muy fuertes, la de la clínica integrada integrando las cuatro clínicas, con docentes que pasaban a tener horarios diversos. El ser humano, pero en particular el odontólogo, es muy estructurado y creo que el docente de odontología más todavía que el odontólogo. Entonces si un docente está acostumbrado a venir toda su vida los lunes de noche, los jueves de tarde, los miércoles de mañana, y tú de buenas a primeras le decís “el año que viene vas a venir los lunes de noche, pero los miércoles de tarde y los viernes de mañana”, ahí ya se desacomoda. Hay que pensar que algunos de ellos trabajan también en otros lugares, que son empleados en otros lugares y no pueden de ninguna manera cambiar, o les es muy difícil cambiar. Segundo, distintas estrategias de enseñanza.

			Pero además porque había gente que tenía las cosas muy claras en un sentido o en otro, y otra gente que no tenía las cosas claras. Recuerdo que un docente defendió la clínica integrada de cuarto como venía, con el esquema de integrar las cuatro cátedras, dijo que le parecía un esquema fantástico, que lo iba a apoyar, y después cuando le preguntamos las necesidades que tenía dijo que tenía que duplicar el plantel docente. Eso no es serio, porque, primero, es imposible duplicar de buenas a primeras el plantel docente, por más que se haga un llamado abierto, que la gente no tenga que concursar, no encontrás gente. Y es imposible formar de buenas a primeras un plantel docente. O sea, gente que decía “sí, me encanta este esquema, fantástico, sensacional; denme 10 docentes”. Eso no era un planteamiento serio.

			Por otro lado, gente que decía “esto así no va a funcionar”. Una figura muy importante de la facultad, que hoy ya no está más con nosotros, vaticinó lo que pasó, y yo no puedo decir que haya formado parte de un complot porque no lo creo capaz. Pero él fue el único que dijo “este esquema así como está no va a funcionar”. Lo llegaron a acusar en el Consejo de ponerle palos en la rueda al plan de estudios, cosas que estaban muy lejos de él. […] Pero lo vaticinó, y evidentemente debe haber puesto lo suyo para que las cosas no fluyeran, no lo puedo asegurar ni en un sentido ni en otro, y evidentemente, si a una persona de estas características se le impone una idea de la cual no está convencida, no la va a transmitir a los demás.

			Y había otros que tenían la idea de que las cosas tenían que cambiar y que iban a hacer todo lo posible por que cambiaran, pero sin juzgar y sin calificar el hecho de que la estructura fuera esa. “Vamos a hacer lo que podemos, cuenten con nosotros.” Y las cosas fueron saliendo como se pudo. Pero ese “como se pudo” lentamente empezó a decantar en “esto así no funciona”, “acá no funciona porque necesitamos más docentes, los docentes no están, no existen, no se crean los cargos suficientes, nadie quiere agarrar una extensión horaria”. La operativa también llevó a que ese funcionamiento decayera. (175)

			Las formas de liderazgo y conducción de la cátedra universitaria tradicional, especialmente en el campo de la salud, aparecen en varios testimonios como un factor de gran peso —aún en la actualidad— que condicionó los procesos de cambio institucional, tanto en términos de impulso como de freno. Si bien la transformación curricular se concibió, como vimos, asociada a una modificación de la estructura académica, en el correr de los años no se ha logrado avanzar en esta dimensión esencial que condiciona la organización de la enseñanza.

			… Porque el hecho de tener una figura tan prominente también dificulta el desarrollo de los que vienen debajo. Hay una especie de inhibición propia de quien ve que la figura que tiene enfrente es muy superior académicamente, y hay también una necesidad de quien encabeza un grupo de sentir que lo encabeza él y que no hay nadie más alrededor que tenga las posibilidades de sustituirlo. Se ha dado y se sigue dando en la Facultad de Odontología hoy en día esa situación.

			—Que es propia de la estructura de cátedra, una estructura netamente piramidal.

			—Sí. Y creo además, yo no conozco otras realidades, pero me parece que es bien propia de la Facultad de Odontología. Porque hay una necesidad —creo que es una necesidad—, cierta megalomanía en algunas figuras también, que hace que todo lo que está alrededor no pueda desarrollarse de la forma en que debería desarrollarse. Me parece que sería mucho mejor para la institución que se levantara el nivel de todos los docentes de la mejor forma posible y que no hubiera grandes diferencias, como hay ahora todavía. (176)

			—Y ahí la clave entonces es el papel de los liderazgos personales de determinados individuos… en la historia.

			—En nuestra facultad, a lo largo de toda historia de la facultad es así. Y yo creo que de alguna manera sigue siendo así. Cada vez menos, pero sigue siendo así. (177)

			Actualmente se plantea también un debilitamiento del perfil y permanencia en el in situ clínico de los docentes referentes de las otras disciplinas.

			Me parece que en cuarto lo que falta es una visión más integral de la Clínica Integrada. Porque creo, por los comentarios —tengo contacto con docentes de varias disciplinas— que lo que está ocurriendo y que es un problema no menor es que la formación de los docentes que van a las otras clínicas como volantes es una formación sesgada. Entonces falla en la integración.

			—O falta de perspectiva integral, de atención integral.

			—Exactamente. Eso es responsabilidad de los catedráticos, si no, se transforma en un visitante, un visitante que puede dar algún consejo en alguna situación puntual, pero no es formativo para los demás ni para sí mismo. Entonces nos encontramos con docentes muy buenos que están leyendo en la biblioteca porque no tienen trabajo en la Clínica Integrada, porque nadie los llama.

			—Hay una situación de debilidad específica de algunos núcleos.

			—Exacto. Es una clínica que bien llevada adelante es muy compleja. Pero yo creo que es la clínica de la facultad. Debería ser; no lo es.

			—Seguís viendo cuarto año como el momento clave desde el punto de vista del desarrollo de las capacidades del odontólogo general.

			—Sí. (178)

			La Clínica Integrada final: un cambio radical de perspectiva pedagógica

			Para la Clínica Integrada de quinto año, bajo la responsabilidad de una cátedra del área de Prostodoncia, la transformación curricular de los años noventa es un parteaguas en su historia de enseñanza, liderada por uno de los principales referentes del cambio institucional de la FO.

			Sus antecedentes históricos refieren al modelo más tradicional de enseñanza de la odontología, con un enfoque netamente teórico y técnico que no habilitaba la formación a través de la atención de pacientes, sino que practicaba una enseñanza simulada, de ensayo clínico. Solo los estudiantes con mayores destrezas alcanzaban a experimentar una situación de aprendizaje auténtico.

			Por nosotros muy esperado y muy a favor de esos cambios. No lo vivimos como un cimbronazo. […] es más, tal vez por el empuje que le dio Pablo al plan, éramos permanentemente —como sigue siendo hasta hoy— precursores de empezar a poner en práctica, antes de que llegara el plan ya empezábamos a hacer, en lo que iba quedando del plan viejo, las modificaciones.

			El cambio más grande que hicimos inmediatamente después de que se fue Vartan fue eliminar el técnico; nosotros teníamos un preclínico, donde no todos los estudiantes se recibían ejecutando una prótesis fija en boca, se hacía todo el proceso de construcción de la prótesis fija sobre modelos muertos… Que no van a ir a la boca, es el ensayo. En vez de tallar el diente, se tallaba en yeso el modelo, se hacía el encerado. Se tenían incorporadas todas las tareas que ahora son del técnico en laboratorio odontológico, en ese plan, en esa época… al que en el preclínico o técnico no demostraba determinadas capacidades y destrezas y no llegaba a un mínimo de calificación no se le permitía hacer un puente en boca. Entonces profundizaba en trabajos más complejos, del estilo de los que hacían en Operatoria de cuarto.

			—¿Y podían terminar y dar el examen sin tener una…?

			—Sí, con conocimientos teóricos.

			—¿Sin un tratamiento directo en paciente?

			—Sí. Por eso fue lo primero que sacamos cuando se fue Vartan. Pero en la cabeza de Vartan era entendible, se venía de la mirada de un profesional muy destacado, de la mirada mecanicista de la práctica odontológica, del artesano, y no del profesional.

			—Preciosismo.

			—Preciosismo absoluto. Era coherente con eso, las generaciones nuevas, que ya teníamos una formación, ya en nuestro plan, más prevencionista [odontología], más conservador, veíamos que era muy fuerte eso de que el estudiante siguiera así.

			… Eso nos llevó a que también, sin haber entrado en la concepción de la abolición de los cuadros de trabajo, no solo incorporamos que todo estudiante hiciera prótesis fija, sino que el que la hacía bien y rápido hacía otra prótesis fija y atendía hasta el último momento. E incorporamos una visión de que fuera de la prótesis fija había mucha cosa previa que no podía estar sin tratar antes de hacer una prótesis fija. Ya empezamos a exigir la ausencia de patología. Si tenía enfermedad de encías tenían que tratarla o derivar, no podían tallar si el tema caries no estaba resuelto. En la otra visión, era buscar y hacer un puente, y capaz que en un sector de la boca había un puente muy precioso y el resto de la boca se estaba viniendo abajo. (179)

			Con este marco antecedente, y en función de su ubicación curricular, la Clínica Integrada 4 aparece como la instancia de formación que con mayor naturalidad trabaja con una perspectiva de atención integral, compartida actualmente en el in situ clínico solo con docentes de Endodoncia. Los problemas periodontales ya han sido asumidos por los protésicos y las resoluciones operatorias se entiende que forman parte del saber prostodóncico.

			La integración en la situación de la Clínica Integrada Adultos 4 es casi ideal, porque el estudiante nos llega con el desarrollo del conocimiento de las especialidades que cooperan a la visión integral del paciente con el grado de independencia que la tiene aprobada. Entonces no requiere, para hacer la asistencia integral, una clínica integrada por todas las especialidades. Contamos de entrada con docentes volantes que supervisaban los casos de mayor complejidad, pero ni siquiera ellos veían todos los casos. El docente de Prótesis Fija evaluaba el estado de salud periodontal y supervisaba las tareas simples, qué es lo que podía hacer en el marco de las realizaciones o las prestaciones del práctico general, y cuando escapaba a un nivel de especialidad, si el docente volante consideraba que el estudiante podía absorberlas y tratarlas bajo su supervisión, se hacía, y si no, se producía la derivación. Y ahí también era una forma de ensayo el manejo interdisciplinario y la interconsulta. (180)

			El docente de esta especialidad se visualiza como un docente de perfil más integral por la evolución de la propia disciplina, su abordaje de nuevas problemáticas de salud y la ubicación de su actividad clínica en la etapa final de la carrera.

			Articulación teoría-práctica en el espacio de formación clínica

			La articulación teoría-práctica en la clínica se presenta con cierta criticidad por sus condiciones de resolución a nivel de la enseñanza y los límites de su integración a nivel de la evaluación de los aprendizajes.

			Se resuelve en general por medio de formatos tradicionales una transmisión inicial condensada de los conocimientos claves de las subdisciplinas para habilitar rápidamente la atención clínica del estudiante a los pacientes.

			La integración teoría-práctica es todo un tema, todo un problema. Los estudiantes deben contar con un caudal de conocimientos básicos teóricos que les permita cierto grado de autonomía. En las clínicas integradas es fundamental, porque cuando se aborda el paciente, se lo aborda con la patología que trae, entonces si uno espera a desarrollar toda una lógica de aprendizaje de conocimientos teóricos para que el estudiante pueda desarrollar sus destrezas técnicas y clínicas en el paciente, capaz que estamos a fin de año y todavía no ha podido solucionar el problema de las secuelas de las enfermedades de los pacientes. ¿Cómo se aborda eso? En la clínica nuestra, dando casi todo el contenido teórico al principio, con clases magistrales; ya sabemos los defectos que tienen las clases magistrales, somos absolutamente conscientes de ello…

			—Serán unas 20 horas, aproximadamente.

			—Un poco más, 26, creo. Tanto de Operatoria como de Endodoncia y de Periodoncia. La carga de Periodoncia y de Endodoncia fundamental se da en ese momento, y la de Operatoria Dental se distribuye, pero se da la primera parte fuerte en ese momento y después se distribuye en el resto del año, cuando ya los contenidos son un poco más de corte informativo que fundamental. (181)

			El dispositivo de “seminarios” o “trabajo en grupos” en el in situ clínico, previo a la atención de pacientes, opera en paralelo y posteriormente como un reforzador de los conocimientos impartidos en la clase magistral y permite una concentración en los aspectos más aplicados del abordaje clínico. Se procura en esta instancia una participación activa del estudiante en la preparación de temas claves.

			¿Cómo apoyamos la integración teórico-clínica? La apoyamos en el impartir el conocimiento en esas clases magistrales de principio de año y simultáneamente en la realización de los primeros seminarios en el ambiente de la clínica. Son seminarios de corte teórico en los que los propios estudiantes participan en el impartido.

			—Tienen que preparar los temas.

			—Preparan los temas. Cada vez se ven mejores preparaciones, eso ha venido desarrollándose de forma cada vez mejor. Seminarios en los que participan los estudiantes, demostraciones…

			—¿Cómo se articula con el teórico? ¿Cómo es lo que se trabaja ahí con relación al teórico?

			—Hacemos los teóricos cuando empieza la clínica, al principio solo teórico de la clínica también, con varios seminarios, hacemos el apoyo de las dudas que se pueden plantear de los teóricos en el propio ambiente de la clínica antes de los seminarios. Algunos seminarios tienen que ver con los teóricos que se han realizado.

			—Son profundizaciones.

			—O aspectos puntuales, cuestiones que hay que jerarquizar. Y otros son complementarios, en el teórico se les da determinado contenido conceptual y en la clínica de pronto se extracta algo de ese contenido conceptual y se deriva a su aplicación concreta. Tenemos además algo de material de apoyo en la plataforma, subimos los esquemas de la mayoría de los teóricos, no están todos. También hay algún video de técnicas muy puntuales de operatoria. (182)

			Los primeros aprendizajes clínicos condicionan una lógica esencialmente mecanicista de aplicación de la teoría a la práctica, guiada por un protocolo de actuación que pauta la acción procedimental de forma estricta con la idea de minimizar los errores de desempeño en una práctica de formación que se resuelve de forma auténtica. La deliberación sobre los saberes se habilita en la fase inicial diagnóstica y pronóstica, pero una vez resuelto el plan de tratamiento, el aprendizaje procedimental clínico posterior involucra mínimos grados de libertad. La dinámica del proceso educativo denota un cierto grado de disciplinamiento.

			Sí, es así. Nosotros somos muy estructurados, los odontólogos en general somos muy estructurados, y en la enseñanza, sobre todo cuando uno trabaja con pacientes, con seres humanos, uno tiene que tratar de minimizar los errores. Estamos tratando pacientes con estudiantes que inician sus primeras armas en la clínica. No podemos dejar demasiados cabos sueltos. Entonces protocolizar, hacer un desarrollo lógico de los conocimientos y las habilidades de los estudiantes, implica minimizar la posibilidad de errores y llegar a fin de año con los pacientes en las mejores condiciones y los estudiantes habiendo recibido la mejor enseñanza posible.

			Evidentemente no hay mucho espacio para la creatividad en cuanto aplicamos conocimientos teóricos en la clínica por solución de problemas. En todo caso, la creatividad se da antes del abordaje directo del paciente, esto es, en la historia clínica, en el desarrollo del diagnóstico, en el pronóstico y en el plan de tratamiento. Cuando terminamos esto, se sigue una secuencia. Podemos discutir qué hacer primero, toda la parte de planeo de tratamiento, integrar los conocimientos con las otras clínicas, que realmente nos resulta de una utilidad enorme, intercambiar con los docentes de las clínicas de Endodoncia y de Periodoncia, pero hasta el momento del planeo de tratamiento. Cuando vamos a meter la manito en la boca del paciente, cuando el estudiante ya tiene que saber qué es lo que le tiene que hacer, cómo lo tiene que hacer y con qué lo tiene que hacer, no vemos otra posibilidad. Por eso en algún sentido somos tan rigurosos, para tratar de hacer todo con el menor grado posible de error. Porque errar en la boca es un problema. (183)

			De este modo, el error en la actuación clínica del estudiante constituye un componente clave del proceso clínico y de la acción de control por parte del docente, distinguiéndose entre el error por falta de conocimiento del error por falta de pericia en los momentos en que el estudiante lleva a cabo acciones clínicas que resultan invasivas. Si bien el error constituye un elemento inherente al proceso de aprendizaje, las situaciones de “entrenamiento” para el desarrollo de habilidades clínicas en condiciones reales de atención resulta un elemento esencialmente crítico.

			—En ese sentido, ¿qué papel juega el error en el proceso de la clínica y para el aprendizaje?

			—Tratamos de que el rol sea siempre formativo, que se formen a partir también de los errores.

			—¿Es inherente el error en ese proceso de aprendizaje?

			—Ah, creo que sí. Tratamos de protocolizar todo, de manera que los errores que se puedan suscitar sean errores menores y absolutamente salvables. No debemos confundir error o falta de pericia —eso va más que nada en lo técnico, para lo cual se tiene que ir formando en la clínica; evidentemente, no se pueden pedir grandes cosas— con falta de conocimiento, que también puede inducir a error. Hay cosas que tenemos que filtrar muy bien: cuál es la equivocación por falta de conocimiento, cuál es la equivocación por impericia.

			—¿Y por problemas de valores por temas éticos también identificás?

			—Sí, hay. Por suerte muy contados.

			—Pero habría una fuente que puede tener que ver con eso. Con impericia te referís más a la falta de destreza o falta de teoría.

			—Es muy común el error de desgatar más tejido dentario del necesario.

			—Típico error.

			—Y es importante que tomen conciencia de eso, porque tenemos que ser lo más conservadores posible de todas las estructuras. Y eso pasa. Ahora hay toda una filosofía, hace 10, 12, 15 años, de la odontología de mínima intervención, que en operatoria dental pasa por hacer lo mínimo indispensable. Y si un estudiante, por desconocimiento, incurre en la generación de un desgaste de tejido enorme, eso no se puede admitir. Pero si no es por desconocimiento, es por impericia, seguramente va a tener una resolución más […]. Lo mismo que, por ejemplo, cuando está eliminando caries, y por desconocimiento de dónde está la pulpa dentaria, lo que nosotros llamamos nervio, produce una exposición pulpar cuando ya no había más caries; lo que tenía que hacer era simplemente colocar una base, un cemento, lo que fuera. Eso puede ser motivo de señalamiento de un error importante. Pero cuando se hace por impericia, en otras condiciones, es decir, el estudiante no fue lo suficientemente cauto al eliminar caries en una zona donde el docente le dijo “cuidado acá, estás próximo a la pulpa” y produce una exposición pulpar porque manejó mal el instrumento, es otro tipo de error, que no pasa por lo conceptual. Eso tratamos siempre de tenerlo claro. También nos podemos equivocar. (184)

			El estudiante manifiesta en estas primeras etapas, por otra parte, escasa autonomía e inseguridades psicoemocionales y sociales que complejizan y tensionan el vínculo con el paciente y el docente.

			No, porque es una situación compleja, para los estudiantes de tercer año el abordaje de los pacientes tiene una complejidad que a veces los sobrepasa, por el paciente, por la patología, por su inmadurez. Hay todo un entorno emocional en la vinculación docente-estudiante-paciente que hace que sea una situación compleja. Son los primeros pacientes, por más que tienen una primera experiencia en la clínica integrada de segundo año, estos son los primeros pacientes que atienden y abordan y tienen que curar, que sanar, desde sus etapas iniciales hasta las finales. Eso hace que la vinculación sea compleja. Evidentemente hay dificultades de conocimiento teórico, pero fundamentalmente hay dificultades de aplicar la teoría a la práctica.

			Si hay algo en lo que estoy frustrado, y esa es la palabra, es en que no estamos pudiendo llegarle al estudiante de la forma en que deberíamos llegarle para comprometerlo en la tarea que está llevando adelante. Comprometerlo en todo sentido, que sienta que es importante lo que está haciendo y que le dé la importancia que le permita abordarlo de la mejor manera, esto es, comprometiéndose con el estudio teórico y con la forma de llevar las cosas a la práctica. Llevar a la clínica situaciones teóricas no es sencillo, hay estudiantes que lo hacen de forma natural y docentes que lo hacen de forma natural, y otros que no, que todo lo tienen que aprender, y con mucho esfuerzo. Entonces articular eso nos resulta dificultoso. (185)

			No obstante, parece primar una didáctica del sentido común, como plantea Camilloni (1995, 2007) que identifica al estudiante como un joven adulto maduro y autónomo que no requiere adquirir competencias generales sociales adicionales.

			—¿Visualizás que esas competencias más genéricas pero personales de maduración que tiene que tener el estudiante se construyen en la clínica y son metas de formación de la clínica, son una meta para ustedes de formación, además del manejo específico profesional?

			—Siendo honesto te diría que no, que no son una meta. No son una meta porque no es orgánico en la cátedra ese sentimiento, entonces no lo puedo tomar como una meta, porque estoy seguro de que algunos de los docentes no lo comparten. Quizás en la sustancia sí, pero no piensan que el docente universitario tenga que tener esa faceta.

			—Porque además se supone un individuo que ya es adulto y maduro, no un joven.

			—Exactamente. Siempre trato —no me gusta hablar de mí, pero es la tarea que me toca— de decirles que los estudiantes de ahora no son los estudiantes de cuando nosotros cursábamos. No son ni peores ni mejores, son diferentes, y que lo peor que podemos hacer es ponernos a la defensiva en el tratamiento de determinados temas. Es evidente que son más inmaduros, para determinadas cosas, porque para otras cosas son mucho más maduros. Es evidente que tienen cierta estructura mental que los hace hábiles para manejar cinco cosas a la vez, que nosotros no tenemos, pero tal vez para no concentrarse en ninguna en particular. Y es evidente que les cuesta muchísimo contextualizar determinadas cosas, y cuando están fuera de contexto pueden reaccionar de la manera más diversa e incomprensible para nosotros. (186)

			El aprendizaje clínico está acompañado por un proceso de evaluación continua que busca reforzar la articulación teoría-práctica, pero que a la vez parece operar como motor del aprendizaje en la medida en que se enfatizan los dispositivos de control.

			—O sea que por momentos puede haber como una fragmentación, como que la práctica corre por un lado y la teoría corre por otro.

			—Exactamente. Entonces lo que hacemos, y hemos hecho desde hace unos cuantos años, es profundizar con los docentes las instancias de evaluación. Porque en la medida en que profundizamos las instancias de evaluación sabemos qué es lo que tenemos que buscar en los estudiantes, y eso nos da la puerta de entrada, cómo lo tenemos que buscar y cómo lo tienen que encontrar los estudiantes. Si yo no tengo claro cuáles son los conocimientos teóricos que el estudiante tiene que traer consigo, cuáles le tengo que aportar yo y cuáles son las destrezas manuales que tiene que adquirir para que llegue a la formulación de un año con calificación de aceptable, mal lo voy a poder calificar.

			No es sencillo, es muy difícil que todos los docentes lo hagan de forma pareja, tratamos de que lo hagan, tratamos de que hagan tres intervenciones durante el año, en las que se le da la devolución al estudiante. El estudiante nuestro mira la libreta, todas las anotaciones, las buenas y las malas. Tratamos también de que siempre se anote lo bueno y lo malo, no solo lo malo, porque el estudiante es como un hijo, lo tiene que tratar como un ser humano que es, con toda su carga emocional. Por supuesto, la carga emocional de los estudiantes no debería afectar sustancialmente el resultado de su trabajo, tenemos que tratar de contenerlos, en la medida de nuestras posibilidades. Lo que ocurre es que sí tenemos que estar atentos a todos los ingredientes que puedan estar afectando una conducta. Eso es así, somos docentes, somos formadores, tenemos que formar en todo eso. Me parece que un docente universitario tiene que formar en todos los ámbitos, en todos los aspectos. Los docentes no siempre están de acuerdo en todas estas consideraciones, no siempre están de acuerdo en las estrategias a seguir. Pero hemos tratado de traerlos al corral y de convencerlos de que los resultados que se dan cuando uno hace esa estrategia son mejores. (187)

			En el caso de la formación quirúrgica, en particular, ha sido durante años controversial la articulación teoría-práctica ya que existe un cierto nivel de desfasaje entre la complejidad del aprendizaje práctico clínico previsto y los contenidos teóricos periféricos o informativos incluidos en el perfil del odontólogo generalista. La creación de los posgrados de especialización de algún modo terminó de saldar la discusión en el grado.

			Claro, qué contenidos teóricos se iban a transformar en prácticos. En eso estaba centrada la discusión… El paso que daba el odontólogo general, hasta dónde llegaba el odontólogo general. El caballo de batalla era “yo quiero hacerle la cirugía dentoalveolar típica de los cirujanos bucomaxilofaciales”, son los terceros molares retenidos o todas las piezas retenidas, entonces decían en aquella época “quiero que los odontólogos puedan salir manejando…”. Querían que manejaran la exodoncia de los terceros molares retenidos.

			—Que es un grado más complejo.

			—Claro, de una complejidad mayor. Eso era el caballo de batalla, entonces ahí estaba la discusión de cómo se daba, cómo se hacía, cuánto lo hacían.

			—Scarrone lo quería en el grado.

			—Lo quería en el grado.

			—Y al resto no, no le parecía adecuado.

			—Como todas las cosas, pero todo esto pasa por lo que significa la cantidad de gente que accede a tal conocimiento. Democratizar el conocimiento en estos países significa que hay más gente que puede hacer cosas, significa que con cabeza pequeña te van a llegar menos pacientes.

			—Por eso se resistían a que el generalista manejara eso.

			—Y por eso se resistían también a tener menos anestesistas y menos esto y menos lo otro y menos oculistas u oftalmólogos.

			—En definitiva, era cómo incorporar un conocimiento más de especialidad en el grado.

			—Sí.

			—Y eso no lo logró.

			—No; tampoco da la cantidad de horas que hay, porque saldrían mal formados en lo otro y apenas formados en esto. El conocimiento de la cirugía dentoalveolar y de la básica no se puede agotar nunca, pero para el segundo tramo me parece que a muchos les falta. Y ahí surge, el grado no puede cubrir todo, la dimensión del conocimiento aumenta y surgen las especialidades o los cursos de formación permanente que complementan el grado.

			Me parece que no es lo mismo prepararte para hacer exodoncias, tener un consultorio para hacer exodoncias y los conocimientos para hacer exodoncias que los conocimientos para hacer exodoncias complejas o de piezas retenidas o pequeñas intervenciones de anestesia local. Me parece que para acceder a ese nivel los odontólogos generales tendrían que prepararse para un escaloncito más, porque no es solo manejar la cirugía, hay que manejar el posoperatorio, manejar también el instrumental y equiparse para eso.

			—Necesitan también otras condiciones para el ejercicio.

			—Necesitan condiciones para el ejercicio. Si me decís “te doy otro año de cirugía y vos les enseñás”, es probable que sí. Porque son 270 horas, tres años de 90; para tres años de 90 horas capaz que no te da.

			—De 90 horas clínicas.

			—Sí, para desarrollar el conocimiento de la cirugía dentoalveolar. Porque de hecho se expande el conocimiento, hoy ya no son los fórceps, hoy hay otros instrumentos que hay que aprender a manejar. Hoy ya no es la exodoncia y que se vaya, hay que conocer técnicas de regeneración ósea, técnicas de reacondicionamiento alveolar que antes no se tenían. (188)

			Tipo de enseñanza y estructura sintáctica de las disciplinas

			Es unánime la visión de la impronta marcadamente doctrinal de la enseñanza clínica vinculada con la naturaleza procedimental del conocimiento clínico odontológico y las condiciones de una enseñanza en situación de atención de pacientes.

			—¿Los docentes manejan esa perspectiva?

			—La manejan de forma muy despareja.

			—Son más doctrinarios.

			—Sí, volvemos a la naturaleza del odontólogo: muy estructurado. Hay gente que necesita certeza porque si se le mueve el piso no sabe qué hacer. Hay gente que justifica conductas por esas certezas. Pero cuestionadas esas certezas, es como si les sacaras el sostén. Es muy difícil trabajar eso.

			—Sobre todo en el grado, ¿no?

			—En el grado es muy difícil. Hay que pensar que también el estudiante necesita certezas, entonces la guía de los teóricos es importante. No estamos seguros —más bien te diría que estoy casi seguro de que no es así— de que ellos complementen lo que deberían complementar, que uno les indica que deben hacer. Se basan más en la estructura de los teóricos y alguno de ellos profundiza un poco en los textos o en algún artículo. Muchos de ellos no.

			—Eso seguramente está reforzado por la evaluación, en la medida en que eso funciona para la evaluación. ¿No hacen defensas de casos, ese tipo de prácticas?

			—En nuestra clínica todavía no. A veces se plantea con la historia clínica y se hace una reunión para que todos participen en la discusión.

			—Pero para las pruebas finales no, no son con casos, más de manejo del temario. (189)

			Se reconoce también la preponderancia de un habitus docente prescriptivo especialmente ligado a una formación personal basada en el enfoque tradicional restaurador.

			La filosofía curativa, restauradora, lleva a pensar de esa manera. […] En presencia de la enfermedad yo tengo que hacer esto para que la enfermedad desaparezca; prevenir o estudiar antes de que aparezca o fomentar un estado de salud casi no se ve. Entonces el docente en odontología en general tradicionalmente maneja si no recetas, para no ser peyorativo, técnicas. Para no decirlo de esa manera, que es cierto que aparecen como recetas, en otros casos podemos decir que son técnicas. De todas maneras, manejadas muchas veces por el docente como una especie de verdad revelada y con pocos momentos de discusión o de análisis con el estudiante. Frente a esto se maneja el problema de la salud del paciente y de los riesgos que corre el docente si se discute sobre eso, porque está de por medio la salud del paciente o el riesgo profesional. Entonces está todo bien, pero vos hacés esto que te digo porque yo tengo 20 años de sillón. Es la frase, tengo 20 años de sillón, no me vas a discutir a mí. Así enseñamos muchas cosas que no eran verdad, cosa que fuimos aceptando después de mucho tiempo, que esas técnicas, esas recetas estaban erradas.

			—Recetas que les habían enseñado a ustedes.

			—Sí, incluso vacas sagradas. Esas amalgamas que te digo que se hacían eran un error, le hacíamos gastar diente al paciente y gastar plata y tiempo. Creíamos que las hacíamos bien. Era un error más o menos banal, pero que estaba fundado en conceptos erróneos. Así se enseñaron un montón de cosas. En todas las restauradoras tenemos mitos; los deben de tener todas las facultades y todas las asignaturas, pero nosotros tenemos nuestras preguntas de examen absolutamente sacadas fuera de la realidad. Es como un efecto de acción y reacción, yo tengo que decir esto, el estudiante tiene que responder esto otro; en la medida en que hace varias veces eso va a poder ir a otro escaloncito. Si no lo hace no va a poder ser. (190)

			La enseñanza se conceptualiza así como esencialmente taxativa y reproductiva, condicionada por principios de autoridad profesional fuertemente arraigados y la debilidad en el desarrollo de la investigación científica.

			—Muy reproductivo.

			—Muy reproductivo y con una capacidad cero de discusión, de análisis, en los viejos modelos. Lo revulsivo que tuvo el plan de estudios fue que de alguna manera jaqueó el modelo de atención, y al jaquear el modelo de atención también jaqueó a las técnicas. Se decía “no hay que ser un Bellini”, etc., pero en el fondo, ¿por qué se decía eso? Al principio se decía de forma intuitiva, después se dijo “no hay que ser un Bellini porque eso le hace mal a la salud bucal del paciente”. Esa es la realidad, está mal. Ahí se empezó a revisar. La revisión fue docente, no fue docente-estudiante. El estudiante intervino en los talleres del Claustro, etc., con mucha fuerza también. Creo que el estudiante fue motor de cambio también, a veces intuitivamente, a veces con valor práctico estudiantes avanzados que conocían en profundidad. Pero no se puede decir que haya una discusión hoy como se puede discutir un paradigma científico, epistemológico a nivel de un salón de clase donde vos enseñes filosofía o algo: “¿Qué les parece lo que dijo Kant acá? Yo lo enfoco por acá, vos lo enfocás por allá”. Acá eso no se puede hacer porque es salud bucal, […]. Cuesta mucho eso. Y después surgen cuestiones de horizontalidad que en la relación docente-estudiante siempre son difíciles de manejar, que donde le muevan un poco al docente esas cosas —que es lo que pasa con la informática— lo molestan mucho, y al molestar la reacción no es muy amable. “Acá el que maneja la historia soy yo.”

			—¿Y pensás que el hecho de que sea débil aún la investigación también probablemente influya?

			—Sí, creo que sí…

			—¿O más el propio quehacer profesional?

			—Creo que es el quehacer profesional. En Medicina tienen más investigación, si lo mirás con relación a ellos, ellos tienen más full-time que nosotros, porque son 2.500 docentes. Yo tengo dos, pero somos 370 docentes. Igualmente tienen investigadores haciendo muy buena investigación, a nivel del Sistema Nacional de Investigadores, y tienen una cuestión académica muy fuerte, sin embargo los modelos de enseñanza perviven. (191)

			El eje de cirugía odontológica aparece como la quintaesencia del modelo doctrinal de formación procedimental, ligado al alto riesgo del error en un proceso de aprendizaje especialmente invasivo que se desarrolla en condiciones reales de atención de pacientes, y a la extrema estabilidad y estandarización de los conocimientos en la historia de la disciplina.

			—¿Qué porcentaje de ese aprendizaje es procedimental, es horas de procedimiento? Es la gran mayoría.

			—Sí, el 90 %, 80 %.

			—Con una secuencia que está muy regulada.

			—Sí, un protocolo así, firme, estricto. Es una receta. Con los altos y bajos y con la biología en el medio.

			—La cuestión sería la reducción al máximo del error, mínimo ensayo y error.

			—Sí, es una receta en un ser humano, que es difícil, no es lo mismo que una receta cuando uno cocina.

			—Con lo cual es un conocimiento que se trasmite esencialmente como el deber ser: este es el procedimiento, esta es la verdad de lo que tenemos que hacer. No hay lugar a la criticidad.

			—No, en este caso no hay. A nivel mundial, si leés libros, todos hacen lo mismo que nosotros.

			—¿Sí?

			—Sí, sí. En la UNAM, en Estados Unidos la enseñanza es igual, ayudan igual que acá, les muestran igual que acá cómo tienen que dar la anestesia, cuando estuvimos en la Universidad de Nueva York. No quiere decir que Estados Unidos fuera perfecto, te comparaste con otro. En la UBA es igual, hay tres cátedras también.

			—Es un modelo de enseñanza que está consolidado en el mundo.

			—Sí. Y en Porto Alegre es lo mismo, está consolidado.

			—Así se enseña.

			—Sí, es así. Y a nivel de la cirugía médica debe de ser igual. Ellos no tienen la parte de anestesiología que nosotros tenemos, porque a ellos se los duerme otro.

			—Eso lo hace un especialista.

			—Claro, nosotros tenemos las dos partes, que a veces no se toma en cuenta eso, nosotros somos juez y parte ahí. Diagnosticamos que se puede dar anestesia, o sea que somos como el médico internista que dijo que se podía operar; después lo dormimos, ahí somos como un anestesista, y después lo operamos, hacemos todo junto, las tres. Procedimientos chicos, grandes y medianos, pero actuamos en las tres. Sobre todo en cirugía dentoalveolar con anestesia local. (192)

			En este contexto de enseñanza algunos identifican la existencia de un saber tácito implícito profesional construido a lo largo del tiempo por las distintas disciplinas, ligado a las tradiciones de las distintas escuelas de formación que, si bien no cuenta plenamente con fundamentos científicos probados, se entiende legítimo desde el punto de vista de la enseñanza.

			Hay un saber que se fue generando en esos viejos maestros, que iban por aproximaciones sucesivas, por conocimientos propios que democratizaban en sus presentaciones y cotejaban con otras… Esa construcción de muchas décadas se fue transformando en un saber que es válido, a mi criterio. Y que algunas cosas pueden ser demostradas, y otras no pueden ser demostradas. En primer lugar, entre otros, por un tema de la ética de la investigación, que cada vez complejiza más la investigación a nivel humano. Metete a investigar todas las cosas que se dicen, a ver si son verdad o no son verdad. Bueno, sortearon el obstáculo de la ética y ahora lo [¿aplican?] muchísimo, y a veces no se sostienen…, directamente. Y bueno, y la Prostodoncia además, tradicional, no la Implantoprostodoncia que sí ha sido investigada y que superó totalmente nuestra disciplina, porque nuestra disciplina está en obsolescencia, debería desaparecer, en algunos currículos ha desaparecido. En Suiza la sacaron, la dejaron como posgrado, como conocimiento de la rehabilitación tradicional. ¿Por qué? Porque todo se realiza con implantes. (193)

			Otros, en cambio, adhiriendo a las perspectivas de una odontología basada en la evidencia, resultan más críticos y advierten dificultades en algunas clínicas en la disponibilidad de textos académicos que acompañen las directrices de formación, especialmente en las disciplinas con tradición de escuela nacional. No se han elaborado manuales propios, y por otro lado, el uso de revistas científicas es limitado por la velocidad de los cambios de los materiales dentales y en general de las tecnologías odontológicas. De este modo, prevalece aún una tradición oral en la transmisión de ciertos conocimientos que el estudiante solo puede recuperar a través de la reconstrucción de las clases magistrales o apuntes.

			—En cuanto al papel de los textos, de los libros, los manuales, ¿qué papel juegan?, ¿qué tipo de manuales son? Revistas científicas…

			—Diste en el clavo, porque uno de mis debes en la facultad es un manual, que estoy tratando de enmendar ahora. En la disciplina nuestra los textos no tienen mucho valor. Tienen un valor de un resumen en determinada época, pero que rápidamente pierde actualidad. La generación de conocimientos, sobre todo en la disciplina nuestra, sobre todo porque la proliferación de los materiales dentales y el desarrollo es muy grande. En operatoria dental es histórico, va tras los materiales dentales de forma permanente, vas modificando las técnicas a consecuencia de la aparición de materiales con otras propiedades y características, es tan rápido que nos obliga a leer tanto que un manual en tres años capaz que es obsoleto, un libro de texto. Entonces la lectura debería ser una lectura básica, quizás un par de libros de texto, que los guía con los conceptos básicos, fundamentales, pero uno tiene que complementarlo con evidencia científica que sale permanentemente publicada en artículos.

			—¿Estudian de artículos los estudiantes?

			—Les damos fuentes. Yo no estoy muy de acuerdo en que en un teórico se dé una bibliografía muy extensa; tampoco estoy de acuerdo en que se den uno o dos libros de texto. Sí normalmente tratamos de seleccionar uno o dos artículos que sean claves, que sean un estado actual, que por supuesto tenemos que ir renovando, porque eso también va cambiando, pero de pronto artículos que surjan de una revisión de literatura importante y que hagan un resumen del estado actual de determinada técnica, de determinado material, de determinados procedimientos. En eso estamos todos.

			—¿Han comprobado que los estudiantes estudian de allí?

			—No.

			—¿Tenés indicios de que estudian de allí? O estudian de los libros […].

			—Siempre nos pasa eso, y una de las intenciones por las cuales queremos hacer este manual al que estamos abocados es precisamente tratar de eliminar el estudio en los libretones. Porque los libretones van cargados de errores, que aparte se trasmiten de generación en generación, y de pronto están estudiando un examen para ahora diciembre y el libretón es de hace cinco años. Los conocimientos ya cambiaron. En lo sustancial pueden ser similares, pero seguramente hay variaciones en algún caso dramáticas. Y no podemos contra eso todavía. Tampoco me gustaría el resultado de que si tienen un manual solo estudien en eso […]. Le vamos a dar un formato —que capaz que es un poco ambicioso, pero vamos a tratar de que se logre— que sea actualizable con links en internet. (194)

			Se observa, de este modo, un nivel de incertidumbre basal sobre la vigencia de los conocimientos transmitidos a nivel clínico, que opera tanto a nivel docente como estudiantil.

			Incerteza que tenemos que tener todos.

			—Porque la tienen ustedes, que se tienen que ir actualizando en un campo que avanza tan rápido que permanentemente ¿qué es lo último?, y de repente ya no estás con lo último, estás con algo un poco anterior. Igual, el hecho de estar en el posgrado los ayuda a estar en la punta, si no se te dificulta también para el grado.

			—Sí. Ellos tienen las pautas básicas, nosotros en nuestros teóricos damos los lineamientos generales, pero esos lineamientos generales no agotan nunca los temas, es imposible. No agotan ni los subtemas, nada, son lineamientos generales, pautas básicas de las que no deberían apartarse, pero que sí deberían complementar.

			—Ahí ellos tienen que hacer una profundización y una reconstrucción del conocimiento del que no tienen fuentes tan ciertas.

			—Nuestra misión es formarlos para que puedan discernir entre qué es evidencia científica y qué no, cómo buscar en la literatura y qué pautas manejar para saber si esa lectura que están haciendo es adecuada, se ajusta a los conocimientos actuales o pasa por cierta propaganda de algún material o… (195)

			Estabilidad y cambios de contenidos clínicos

			En el área Restauradora se identifica un fuerte arraigo de una odontología tradicional ligada al desarrollo de la escuela nacional de la operatoria dental, legitimada por sus buenos resultados en un contexto histórico del país y con un reconocido nivel artesanal y de preciosismo odontológico.

			Tenemos muy fuertemente arraigada en operatoria y quizás en restauradora en general una odontología tradicional clásica, porque desde el punto de vista clínico dio buenos dividendos, hubo una práctica clínica muy buena, que dio buenos dividendos y que tuvo su auge.

			—Creó escuela.

			—Creó una escuela, es una escuela uruguaya de diente pulpado y despulpado y de incrustación y etc., que incluso no estaba en otros países. Acá nosotros vivíamos en el país de las vacas gordas, entonces se hacían incrustaciones de oro, con muy buen éxito. Eran los Bellini, con las vacas sagradas, Dell’Acqua, después Turell, etc. Crearon escuela, fueron muy respetados y quedó una escuela clínica, de conocimiento científico bastante importante, pero no sistemático, y de publicar poco a su vez, de mucha conferencia y mucho congreso. Eso quedó, es muy difícil sacarlo porque había dado buenos resultados. (196)

			Movilizada por la emergencia de los nuevos enfoques preventivos de atención, esta odontología debe luego convivir con la visión moderna, no invasiva, pero a la vez menos legitimada desde el punto de vista del prestigio profesional y educativo.

			A poco que se observa cuáles fueron los resultados, había resultados muy ambiguos también. Entonces hubo una revisión de esas cuestiones, eso se revisa y se avanza en lo que es hoy odontología no invasiva, odontología adhesiva y sobre todo odontología restauradora preventiva integral. Es el nuevo modelo. Se trata de que esa odontología tradicional conviva con esta otra.

			Sí, con el riesgo siempre de que esos contenidos te desvirtúen el modelo. Y eso lleva a que el docente le trasmita al estudiante y el estudiante a su vez se lo solicite al docente, por tradiciones familiares o por imaginario popular, porque si tú hacés odontología querés hacer una hermosa restauración de un diente en cerámica. A nivel de cerámica se hacen imitaciones de un diente que es un gran avance, porque está mucho tiempo con la forma y el mismo color. Entonces eso es una realización muy buena.

			No da esa devolución si a un tipo lo mantenés en salud, no cae en enfermedad de caries y lo mantenés hasta los 20 años cero caries, por ejemplo. Es difícil objetivar eso, no lo ve el tipo de repente tanto. Incluso eso puede dar igual o más plata que la otra odontología, esa es otra cuestión que hay que abordar. Pero en el imaginario del docente y del estudiante está que se deben enseñar cosas difíciles, cosas complejas, restauraciones complejas o cirugías complejas, en que esté de por medio la salud del paciente, etc. Eso es lo que se ve mejor. Eso convive en todos los servicios. Creo que permeó el modelo preventivo integral, debe de haber permeado hasta en las cirugías: “Fíjense si no tiene placa este paciente, que es malo hasta para hacer una cirugía”. Sin embargo cuando vos hacés convivir dos cosas y en un momento una fue la quintaesencia de lo retrógrado, tenés el riesgo de que eso te haga retroceder. Entonces en la clínica a veces el docente exige poder enseñar aquello que considera la quintaesencia de la odontología. Y el estudiante lo solicita con mucha fuerza: “Todo bien, pero yo lo único que hice acá fue raspar unos dientes y poner ionómero, yo quiero hacer operatoria de verdad y quiero recibirme con más cosas”. El discurso es “antes se hacían ocho restauraciones”, yo hice ocho incrustaciones cuando me recibí. (197)

			En el área de la Prostodoncia Fija convive una práctica tradicional con procedimientos aggiornados por la incorporación de nuevas tecnologías que se introducen como resultado de la aparición de los nuevos materiales dentales.

			No, en la prostodoncia convencional estamos igual, pero con la absorción de las nuevas tecnologías. Por ejemplo, en aquel momento la prostodoncia fija convencional eran prótesis metálicas, metalresinas o metalcerámicas, hoy las metálicas no se usan, las metalresinas prácticamente no se usan, seguimos con las ceramometálicas, pero ahora tenemos las libres de metal, con el advenimiento de la tecnología CAD-CAM estamos haciendo prótesis fija con sobreestructuras de circonio y no hay metal por ningún lado. Es una prostodoncia fija convencional aggiornada, ha incorporado muchísima nueva tecnología, no es que esté estancada como en la década de los setenta y ochenta, estamos con tecnología del siglo XXI, año 2016.

			—Cuando decís tecnologías, ¿son materiales dentales diferentes?

			—Sí. Que obligan a diseños clínicos diferentes. No tallás la corona de la misma manera, con la misma concepción. Es más conservadora, mucho más conservadora. Existe la prótesis fija moderna y eso en la facultad lo hemos absorbido inmediatamente. (198)

			No obstante, se trata a su vez de un núcleo docente innovador que ha incorporado temáticas nuevas, no exclusivas o privativas de la especialidad: la temática de bruxismo y trastornos temporomandibulares y las bases de la implantoprostodoncia. De este modo, contenidos que eran propios del nivel de posgrado se bajan al grado para conocimiento y manejo primario del odontólogo generalista.

			En la odontología convencional nos hemos aggiornado, hemos seguido acompasando en el tiempo las nuevas técnicas y materiales. En TTM hemos profundizado de llevarlo de un nivel informativo a un nivel de manejo en el grado, y le hemos incorporado la implantoprostodoncia. Empezó los pocos primeros años de manera informativa, luego opcional y hoy le toca al que le toca, si es un paciente para implante, por más que le falte un diente —que en otra época era tallar los dos vecinos y poner un puente fijo—, se le dice al paciente y el paciente podrá no poder absorber esa tecnología por problemas biológicos, por problemas económicos, por fobias a eventos quirúrgicos decidir la convencional, pero para el que puede porque tiene salud y puede costearlo, el primer escalón, la solución ideal es eso, tiene que procurar hacerla, y no mortificamos al estudiante con “tenés que buscar un caso de prótesis fija convencional”. Lo que sí les hacemos hacer para compensar algunos casos de operatoria compleja.

			Con relación a la temática bruxismo y trastornos temporomandibulares, se ha profundizado a un nivel de manejo, quedando para el posgrado únicamente los casos complejos. Se ha desmitificado la temática. En la época en que yo fui estudiante y años siguientes, para llegar a esa temática había que ser casi un iluminado o un prodigioso; hoy debe ser prodigioso el odontólogo general que va a hacer a su práctica odontológica, porque le van a entrar varias veces en el día pacientes con esa problemática. Con bruxismo y con TTM. (199)

			Con el desarrollo acelerado de la implantología dental emerge un nuevo campo de interdisciplina que involucra la prostodoncia, la cirugía, la periodoncia y que opera como punta de lanza del avance de la odontología, con fuerte soporte científico a nivel mundial. Se trata de un conocimiento que la FO incorpora tempranamente al posgrado dinamizando el desarrollo científico y profesional especializado.

			Toda la odontología cambió.

			—A partir del desarrollo de la implantología.

			—A partir de la implantología.

			—Es el área de punta, la subdisciplina de punta.

			—Es la que tiró para arriba. Y que por tirar para arriba ha beneficiado a una parte de la población, pero también hay otra parte de la población que no accede a los implantes pero se ve beneficiada en que se respeta mucho más a la gente. (200)

			En el caso de la prostodoncia completa también se observa una alta estabilidad acompañada con el desarrollo en los últimos años de la subdisciplina gerodontológica, que dio lugar al cambio de denominación de la cátedra.[163] A la vez se trata de un área que presenta un trabajo de actualización bibliográfica sistemático promovido por las figuras catedráticas que además del manejo de manuales introduce el uso de artículos científicos de actualidad en la enseñanza de grado.

			—… decís que básicamente es lo mismo, pero ha habido una actualización adecuada de los contenidos de la disciplina en el tiempo.

			—Ah, yo creo que sí. No, aparte el programa, los contenidos teóricos los cambié todos… Susumu lo cambió cuando llegó él, que ya ahí hubo una evolución…

			—¿Qué es lo que cambió?

			—Y se incorporaron temas y se sacaron algunos temas, […]. Yo hice eso, y él también lo había hecho, incorporó muchos temas, incorporé alguno, hice unificación de cuestiones. Reorganicé todo. Todos los contenidos teóricos. Que fue un proceso de elaboración mío, personal, que lo tamicé por la cátedra, pasé por el plenario de todos. En cinco reuniones analizamos punto a punto todo el programa; fueron discusiones muy fermentales pero con muy poco aporte, como siempre. Como nadie lo había estudiado, participaban y tocaban de oído en el momento, algunos aportaban cosas interesantes, otros no. Finalmente desembocó en que se publicó, se aprobó por el Consejo, y algunos de los compañeros empezaron a aprenderlo y a conocerlo luego de aprobado, cuando estuvieron en la mesa sentados discutiéndolo.

			—¿La bibliografía cuánto ha cambiado? ¿Tenés una bibliografía de base que permanece desde siempre?

			—Sí, hace mucho tiempo la modificamos. Ahí el cambio más grande lo hizo la doctora Jankielewicz. Isabel hizo un trabajo de taller en la cátedra, de actualización de las referencias, en el que participamos todos, y ella publicó un primer… el primer librito, diría yo, de referencias bibliográficas profundo, vasto, lo hizo Isabel. Luego Susumu hizo otro taller cuando estuvo de catedrático, hizo otro taller.

			—¿Hizo un compendio Isabel? Un compendio, ¿pero de qué era, de manuales o de artículos científicos?

			—De artículos científicos, de libros, de todo. De todo tema a tema. Y esa estructura se mantuvo hasta ahora, porque después Susumu la actualizó y después la actualizamos de vuelta acá también, en otro taller.

			Bibliografía de soporte de nuestra disciplina. En donde están los libros de texto… que más recomendamos, y todas las referencias de hemeroteca que pudieran haber ido surgiendo. Y eso después lo actualizamos. (201)

			En el caso del área de Cirugía Buco Máxilo Facial, como vimos, existe una estabilidad máxima en los conocimientos de la técnica quirúrgica desde hace décadas, solo movilizada en los años ochenta por la irrupción del virus del sida que obligó a fortalecer y jerarquizar los contenidos y procedimientos vinculados con la bioseguridad.

			—Entonces desde que vos te formaste en el plan 66 a ahora esos contenidos de la formación y ese procedimiento…

			—Idénticos, prácticamente idénticos, casi idénticos. Hay otra visión de las cosas, son idénticos y están idénticos en los libros. Sale alguna técnica anestesiológica para otro lado…

			—Pero no se modifica la enseñanza de base.

			—No, no se modifica.

			—Qué interesante.

			—Y claro, ha modificado cuestiones de bioseguridad. También estamos en eso, la bioseguridad, cuando se armó el lío del sida, hasta que en el 83 Luc Montagnier descubrió que era un virus, en el Instituto Pasteur, ahí fue cuando aislaron el virus del sida. Mientras, estuvo todo en la nebulosa de lo que era y cómo se trasmitía. Y después todo el proceso. Nosotros fuimos los primeros en tener lío acá, la gente no venía a atender. Entonces todo el proceso de bioseguridad cambió, todo el proceso de anestesiología, inclusive las fórmulas anestésicas prácticamente no han cambiado en 40 años. Ha venido algo novedoso, pero no ha cambiado. Y las técnicas son las mismas, no han cambiado. (202)

			Recuperación de contenidos básicos biológicos y patológicos

			El nivel de la formación básica biológica y patológica es evaluado positivamente en la etapa clínica en relación con los cambios curriculares de los años noventa que ayudaron a fortalecer una perspectiva científica de la profesión que buscó superar los enfoques técnicos de carácter más artesanal. En este sentido, los estudiantes que llegan actualmente a tercer año demuestran un mayor conocimiento básico, aunque un menor entrenamiento técnico.

			—El momento del diagnóstico es un momento privilegiado de mirada desde todos, también desde lo básico. ¿Cómo se recupera el conocimiento básico, y qué conocimiento básico?

			—Si tu pregunta era bastante amplia, porque yo metí lo básico y lo clínico, tenemos alguna dificultad. Este plan de estudio, estos planes de estudio, a partir del año 93 hicieron un vuelco fundamental en cuanto al abordaje del estudio de la disciplina, que encuentro muy apropiado. Ya regirnos por la evidencia científica, por seguir un modelo médico… me rechina un poco, porque nosotros no somos médicos, somos odontólogos. Fue un modelo biológico de abordaje de las enfermedades, jerarquizar la prevención, tratar de hacer tratamientos etiológicos y luego tratamiento de las lesiones. Ese abordaje fue muy beneficioso desde el punto de vista conceptual y de los conocimientos, los estudiantes saben por ejemplo en tercer año mucho más caries de lo que sabíamos nosotros en nuestra época. También es porque hay más conocimiento acerca de caries, evidentemente, pero es en buena medida porque el abordaje es distinto, es más completo.

			… No les faltan conocimientos básicos, en su generalidad no les faltan conocimientos básicos, por más que ahora hay otros problemas que se sobreagregan al rendimiento de los estudiantes. Diría que la formación básica es una formación adecuada, que tiene los problemas de la numerosidad estudiantil y del impacto que tiene en cada uno de ellos. Pero salvo algunas cuestiones que se podrían discutir, la formación teórica básica está bien. Me parece que les falta formación técnica. (203)

			Las nuevas temáticas curriculares requieren particularmente una recuperación de los conocimientos básicos fundamentalmente a nivel anatómico, histológico y fisiológico, lo que es movilizado a nivel docente porque el estudiante ya se encuentra muy alejado de la etapa inicial de la carrera.

			Ambas temáticas, no tanto desde la prostodoncia, pero sí desde los trastornos temporomandibulares y la implantoprostodoncia, no la convencional, retoman las básicas para su fundamentación y estudio. Nosotros empezamos todos los cursos de TTM refrescando…

			—Lo recuperan ustedes mismos, los docentes de Fija. Así como hacen la cirugía, son los que retoman los conocimientos básicos apropiados para esa temática.

			—Para entender la dinámica de la disfunción, retomamos la función para entender la disfunción. Y retomamos lo estructural para entender la rehabilitación y cómo responden los tejidos al tratamiento, remodelándose, cicatrizando.

			—¿Cuesta que el estudiante recupere ese conocimiento? ¿O es una cuestión que se da?

			—Si no se diera teóricamente, creo que sí, que no hay como un ensayo de retomar la básica año a año, hasta en el posgrado. (204)

			Puntos de encuentro y distancias entre clínicas odontológicas y atención en servicios y comunidad

			Las clínicas iniciales de baja complejidad presentan una afinidad relevante con la formación práctica profesional que se desarrolla en servicios y comunidad por los niveles de complejidad abordados, participando algunos de los docentes en ambos espacios. No obstante, la enseñanza se presenta modélica desde el punto de vista académico y carece de un enfoque social comunitario.

			Sí, por el grado de complejidad de nuestra clínica es de lo más aplicable. Porque nosotros nos dedicamos al tratamiento de las enfermedades más prevalentes en sus grados iniciales, incipientes, incluso en operatoria dental incipiente y medio. Pero abordamos la patología presente periodontal de grado incipiente y las gingivitis. La inmensa mayoría de las gingivitis ¿con qué se tratan? Con higiene, fundamentos de higiene oral, detartraje si hay sarro, enseñanza de higiene y mucha enseñanza de higiene y mucha perspectiva preventiva. En endodoncia, tratamientos conservadores… Si estamos en presencia de caries profundas, hacer una eliminación parcial de esa caries, colocar cementos que en algún caso puede ser cemento con una durabilidad interesante, de varios meses a algún año, y esperar que el propio individuo, la propia pieza dental reaccione y genere tejido para luego terminar de eliminar caries. Es lo que se hace en los servicios.

			—Es igual a lo que se hace en los servicios.

			—La única diferencia es que está muy remarcado el tema académico.

			—Y no se hace en contexto de atención comunitaria.

			—Exactamente. Y además en la clínica se les dan las pautas para que puedan resolver los problemas, pero se les dice exactamente las aplicaciones y las indicaciones de cada uno de los materiales que se utilizan. En los servicios a veces, por la realidad que viven, les piden a los materiales más de lo que los materiales pueden dar, y eso en la clínica no.

			—El modelo ideal de ese tratamiento básico está en la clínica. Luego tiene que flexibilizar afuera.

			—Exacto, es lo que se debe enseñar. Porque espacio para la flexibilización siempre hay, pero si yo ya enseño a ser flexible, es muy probable que después termine haciendo cualquier cosa. Entonces siempre tenemos que ser estrictos en eso, en la enseñanza de las técnicas, de los materiales, en su aplicación, en las indicaciones de cada una de ellas. Después vendrá el momento de aplicarlo en el campo de batalla, que es otra cosa. Pero ya con los conceptos básicos que tienen de la clínica. Para nosotros resulta sencillo. No es “nosotros hacemos incrustaciones de oro porque es lo mejor que hay y en servicio mala suerte”. La complejidad de nuestra clínica hace que sea aplicable para un servicio en el sentido de que abordan al paciente en un tratamiento etiológico primero, con todas las armas que les damos acá, y después hacen restauraciones para limitar los daños con una flexibilización de lo que les damos acá, pero con los conceptos… (205)

			La clínica intramural constituye un espacio de formación controlado que en términos de asistencia, con costos a nivel de adultos, asume en lo esencial el formato de la atención individual privada, no colectiva.

			Social ¿de qué? Porque la clínica es el espacio del abordaje individual de la asistencia odontológica. Entonces hay una parte que no está y no tiene que estar.

			—Lo colectivo ahí no está.

			—¿Qué de la salud pública? De los contenidos tradicionales de salud pública nada, porque ese abordaje tiene más que ver con el trabajo con los grupos. Entonces no está, la clínica es el otro espacio donde se trabaja en lo micro o un abordaje individual, y la epidemiología sería el que piensa eso desde el punto de vista de lo social.

			Pero en las clínicas tradicionales intramuros tenés un recorte en lo social, porque el que accede es el que puede pagar, lo que hay es un ejercicio liberal de la profesión más barato. Pero es un ejercicio en el que hay una negociación y si vos podés pagar podrás entrar a esta facultad y atenderte para hacerte una asistencia integral cuando sos adulto. Por eso Niños es una excepción, porque como en Niños nadie cobra, el que entra es… Ahí podés empezar a trabajar con las determinaciones más sociales de los vínculos. Ojo que en esta facultad es un tipo de servicio donde no te encontrás con todo el mundo. (206)

			En este marco, la educación para la salud y el trabajo de los aspectos motivacionales para estimular hábitos de vida sana, aparecen dimensiones más débiles de abordaje que a nivel comunitario.

			Entonces, ¿de qué estamos hablando? ¿De lo comportamental y la motivación del sujeto? Eso no está desarrollado en la facultad en términos de contenidos. No hay espacio para desarrollar esa parte del vínculo en la clínica, el tema del relacionamiento, la motivación del paciente. Trabajamos el tema de educación para la salud de forma muy genérica. (207)

			Subárea de Atención del Niño y el Adolescente

			El núcleo académico pediátrico fue históricamente un núcleo innovador en materia de enfoque preventivo y visión integral de la atención en razón de que la odontopediatría se ubicaba a la avanzada mundialmente del cambio de paradigma. No obstante, el hecho de tratarse de un área de atención infantil y mayoritariamente feminizada a nivel docente la colocó como un conocimiento de menor estatus en el juego de prestigios institucionales.

			Tengo que mencionar Odontopediatría como la cátedra, la disciplina que mejor ha interpretado el avance de la ciencia en algunas de las patologías de la odontología, desde el comienzo. Una disciplina que muy desde el inicio interpretó la evidencia científica y estuvo siempre en una situación de avanzada en cuanto al resto de las cátedras clínicas, sobre todo en lo que a caries refiere; muchos de nosotros nos incorporamos un poco después a esos avances.

			—En una perspectiva preventivista.

			—Absolutamente. Lo que pasa es que en Odontopediatría se dan situaciones de cierta discriminación.

			—Niños y mujeres.

			—Absolutamente. Y sin embargo hay grandes… Y gente que lamentablemente no está y no estuvo en la facultad, que son fantásticos odontólogos para toda la vida, porque entendieron las enfermedades mucho antes que otros. Entonces fueron directamente al punto, a la etiología de la enfermedad. Yo hoy atiendo bocas de pacientes de 45, 50 años que fueron niños en la época en que estos docentes estuvieron, en la revolución del conocimiento de la caries, y son cero caries. No pasa en otros. Pacientes de otra época que tienen las bocas absolutamente todas restauradas; podrán estar muy bien restauradas, pero todas restauradas.

			—La ves como la disciplina vanguardia en caries.

			—En caries, sí, y en prevención, absolutamente. (208)

			Desde el PE 93 se concibe el funcionamiento integrado entre las cátedras de Odontopediatría y Ortopedia Dento Máxilo Facial y Ortodoncia desde cuarto año, diseñándose dos clínicas integradas organizadas por sucesivos niveles de complejidad.

			Era Pediatría I y Pediatría II, quedó conformado. Y Pediatría I se pasó a cuarto año, lo cual también era bueno… Porque yo te digo, en quinto año recién empezás a ver esto de que hay alguno que, algún humano que no es ese humano que vos viste a lo largo de todo este proceso. La Pediatría I era junto con Ortodoncia, y el trabajo de la teoría se hacía en conjunto, y el trabajo en la clínica era por dupla de estudiantes y por dupla de docentes. O sea: cada grupo tenía… uno de Ortodoncia y uno de Odontopediatría. Y trabajaban en dupla. […] Entonces, para mí la experiencia había sido buena, iba bien, íbamos tratando de integrarnos, y se hizo muy dura, muy duro… Los estudiantes… Hasta hoy recibo estudiantes muy vinculados a facultad que tuvieron esa experiencia, y dicen: “Tiene que volver a Pediatría I”… (209)

			No obstante, las Clínicas Integradas Pediátricas constituyeron el mayor de los fracasos en los esfuerzos de cambio curricular realizados por la facultad a partir del año 1993, situándose el centro de la responsabilidad en las diferencias irreconciliables en el enfoque de atención, pautado por ideologías docentes disciplinares que no permitieron establecer el diálogo multidisciplinar.

			Pero fue muy duro para la integración docente. Fue durísimo. No se dio, la integración docente no se dio, salvo alguna excepción. Pero era como: “Yo soy de Ortodoncia, y tú sos de Odontopediatría”, así que… Y no funcionó, yo creo que se dejó porque la institución vio que eso no funcionaba. No sé en realidad por qué se dejó, pero supongo que… Hubo como un reclamo docente de volver, lamentablemente, a la disciplina. De volver a la disciplina.

			No sé por qué la ortodoncia no logra integrar a la persona. Entonces por ahí va la cosa. En que siempre son, yo lo veo como que, siempre son “si los dientes están torcidos, o no están torcidos…”. Y justamente, el ortodoncista que trabaja con odontopediatría, con discapacitados, a nivel hospitalario, hace la vuelta; ese hace la vuelta. Porque en un paciente especial, vos ya no tenés el libro que te dice que esta ortodoncia es lo que le sirve. Y lo que puede hacer para mover este diente y todo lo demás. Entonces, de repente tenés que tomar decisiones, que es extraer un diente que jamás, para acomodar rápidamente otro, o darle una estética, o darle una cosa social que pueda movilizar… ¿Entendés? Empezás a ver otras cosas. ¡Que por suerte tenés un ortodoncista en el equipo y te puede dar esas soluciones! Pero otro que lo mira de afuera así, otro ortodoncista que me dice: “Esta loca, mirá lo que hizo”. Yo creo que ese es concepto como persona, y ahí tendrá que ver la formación, ¿no?… (210)

			14. Formación profesional en servicios y comunidad

			Esta área de formación constituye el espacio privilegiado de educación experiencial de la carrera, introducido por primera vez como vimos en el PE 93, y consolidado en el PE 2011 con un peso curricular muy relevante (16 % horas presenciales).

			Estudios recientes constatan la legitimación de la formación recibida a nivel de servicios y comunidad, especialmente desde el punto de vista de los estudiantes y egresados (López, 2015; Udelar-UAE, 2017).

			Está organizado por un espacio académico de integración multidisciplinar en el que confluyen una variedad de disciplinas de la FO (Programa Docencia-Servicio-Investigación).

			Tabla 22: Tiempos de educación experiencial según planes de estudios
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							1993

						
							
							800

						
							
							16,5

						
					

					
							
							2001

						
							
							660

						
							
							13

						
					

					
							
							2011

						
							
							750

						
							
							16

						
					

				
			

			Relevancia de las pasantías en la formación odontológica

			Al decir de una de las figuras fundadoras del programa, las pasantías odontológicas ponen en juego y apuntan a fortalecer integralmente las capacidades estudiantiles en ámbitos de salud orientados a la atención primaria en salud.

			Las pasantías en servicios y en la comunidad colaboran en el desarrollo global de las competencias para formar odontólogos teniendo una responsabilidad especial en liderar el logro de habilidades y actitudes para insertarse en servicios de salud basado en la Atención Primaria en Salud. La pasantía en tanto actividad eminentemente práctica pone de manifiesto los conocimientos de los profesionales para: saber hacer (realizar una tarea), querer hacer (estar motivado y tener actitud) y poder hacer (disponer de los medios y recursos necesarios para lograrlo) (OPS, 2008). (Blanco, 2004)

			En este sentido, se valora como la experiencia de formación que busca alcanzar los mayores niveles de integralidad, no solo desde el punto de vista del logro de una atención plenamente integral, sino también del desarrollo general de las capacidades del individuo (conceptuales, procedimentales y actitudinales), de integración de conocimientos multidisciplinares, institucionales y culturales, así como de articulación multiprofesional.

			Organización curricular y naturaleza de las prácticas

			Las pasantías están organizadas por sucesivos niveles de complejidad asistencial y progresivos grados de asunción de autonomía profesional. Se inician con supervisión docente en tercer año con una primera experiencia de atención en contextos externos de práctica en la que el estudiante desarrolla intervenciones fundamentalmente educativas y asistenciales de baja complejidad (60 horas); continúan en el semestre 10 con la atención en una variedad de servicios internos y externos de la FO de mediana complejidad asistencial y abordaje de prácticas subespecializadas (236 horas) tales como urgencias, radiología, anatomías patológicas, etc. Se completan finalmente con un practicantado externo supervisado por profesionales de los servicios odontológicos del país que tienen convenio con la FO, cumpliendo el estudiante 450 horas de atención en un período de dedicación exclusiva (semestre 11).

			Tabla 23: Área de Formación Profesional en Servicios y Comunidad, Plan de Estudios 2011
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							Pasantía 1 (3.er año)

						
							
							Control docente

						
							
							60

						
					

					
							
							Pasantía 2 (5.° año)

						
							
							Control docente

						
							
							240

						
					

					
							
							Pasantía 3 (sem. 11)

						
							
							Supervisión profesional

						
							
							450
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							750 (50 créditos)

						
					

				
			

			Tabla 24: Teoría y prácticas en servicios y comunidad
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			Principios pedagógicos que rigen las prácticas profesionales en servicios y comunidad

			La filosofía que sustenta actualmente las prácticas profesionales en contexto real se sintetiza en una variedad de principios pedagógicos, conceptualizados por la dirección actual del programa, referidos fundamentalmente al sentido de la educación experiencial, a la tradición educativa de la extensión universitaria y a la idea de flexibilidad curricular (Blanco, 2004).

			Educación experiencial

			Se plantea en primer lugar la necesidad de situar al estudiante en un espacio asistencial externo que lo despegue de la cotidianeidad de la práctica controlada —clínica intramural— permitiéndole ubicarse en una práctica asistencial pública alejada del encuadre del ejercicio individual liberal. De este modo, adaptarse a un nuevo espacio de aprendizaje en el que pueda reconocer otras formas de organización asistencial y actuar en el marco de un colectivo más amplio de referentes profesionales y comunitarios para en última instancia “vivenciar los principios del SNIS en movimiento” (Blanco, 2004, pp. 2-3).

			En este marco, se plantea a la vez “posicionar al estudiante frente a problemas asistenciales reales y menos estructurados que los que enfrenta en las clínicas de la FO” (ibíd., p. 5) a los fines de habilitar un aprendizaje plenamente auténtico, situado en los contextos comunes de vida social y de asistencia de los ciudadanos. El estudiante se enfrenta así a la resolución de problemas menos pautados y rutinarios con el fin de “desarrollar una práctica reflexiva que le permita enfrentar situaciones singulares, complejas, inciertas y de conflicto de valores” (PE 11, p. 13).

			El abordaje de situaciones auténticas en los servicios asistenciales brinda, por otra parte, la posibilidad al estudiante de realizar aprendizajes en condiciones de intercambio multidisciplinar, multiprofesional y en contacto con saberes no académicos de modo de poder brindar una genuina atención integral de la salud. Asimismo, permite el desarrollo de competencias de trabajo en equipo, elemento que la legislación define actualmente como un componente constitutivo de la atención primaria en salud (ibíd., pp. 12-15).

			Las oportunidades de formación en diálogo con otras disciplinas, profesiones y saberes son numerosas, pero dependen de los contextos de prácticas, siempre singulares. Los espacios de salud aparecen más ricos desde el punto de vista de la interdisciplina y los espacios educativos desde el punto de vista del encuentro con otros actores de la comunidad.

			—A nivel de Docencia en Servicio, ¿cuáles son los espacios más privilegiados de oportunidad interdisciplinar? El hospital me quedaba claro que sí.

			—El Pereira Rossell, el Clínicas. El trabajo en las escuelas… cada práctica es única, entonces en Casavalle esa integración se da porque se trabaja articulado con el policlínico. El policlínico de Casavalle tiene un equipo multiprofesional, entonces quien selecciona las escuelas adonde se va a trabajar, quien recibe las derivaciones de los niños es esa policlínica que está a una cuadra de la escuela. La articulación se hace vía el servicio de salud, nosotros estamos dentro del servicio de salud y desde el servicio de salud salimos a hacer una práctica que está articulada con los que trabajan allí.

			—Si ahí hay equipos multidisciplinares hay oportunidad.

			—Claro, hay posibilidad de hacerlo. Después está la escuela Caldas, que tiene una modalidad de trabajo, porque es una escuela de tiempo completo, donde se trabajan talleres interdisciplinarios. Hay profesores específicos para trabajar el formato de talleres, entonces odontología forma parte de esos talleres. Es una escuela especial. Después se trabaja en la escuela de discapacitados, y ahí se trabaja articulado, la forma de trabajo es absolutamente distinta, se trabaja ya con los maestros mucho más próximos, entonces tenés un trabajo multidisciplinario con el maestro, con los padres. Es otro tipo de equipo, es maestro, padres y la odontología.

			Y después en donde menos podemos cumplir eso, bastante más difícil, es en la escuela más próxima a acá… allí el trabajo de articulación es con los maestros, la interdisciplina se da entre el maestro y el odontólogo, no con otros. Cuando trabajás en el espacio educativo tendés a trabajar con lo que está en el espacio educativo. En el espacio de salud tenés la posibilidad de tener más multidisciplina. Ese es uno de los problemas que tenés en el semestre 10, porque el área del Adulto para poder desarrollar y complementar lo formativo en términos de nivel de complejidad te hace ir a un servicio como el policlínico del Cerro, donde tenés la posibilidad de trabajo con la Intendencia, que trabaja ahí, y con la Comisión de Salud que está en ese lugar.

			—No hay otro profesional.

			—No, porque es un policlínico odontológico. Pero ya la práctica de niños es variada, hay gente que la hace ahí, hay gente que la hace en un servicio de salud del ministerio, otros la hacen en Casavalle, porque Casavalle es un gran centro, tiene siete equipos y tiene estudiantes, becarios, egresados. La hacen en el Plan Juntos, se hace en el hogar Don Calabria, que es un hogar vinculado al INAU, entonces se trabaja en guardería de cero a tres años, ahí sí, porque hay psicólogo que trabaja con ellos. Depende de la riqueza del espacio educativo. O en el club de niños, que está asociado a chiquilines más grandes y tiene el apoyo del maestro. En cada lugar es distinta la articulación que podés hacer, pero no te podría decir.

			—No hay pocos espacios, más bien hay unas cuantas oportunidades de multi.

			—Sí, por lo menos hay esa posibilidad. No en todos se da, pero tenés la posibilidad. Después cuando los mandás en el semestre 11 a los servicios, tratás de que combinen un servicio exclusivamente odontológico con un servicio tradicional donde haya más posibilidad de trabajo multiprofesional. Como el sistema de salud no incluye prestaciones complejas, si se mandan solo a esos lugares ganan en algo que acá no tienen, y eso está clarísimo, que es todo el trabajo multiprofesional. Eso podría ser la justificación única del semestre 11… Por otro lado, como podés combinar con otro servicio, en general lo que hacés es mandarlos a un servicio como puede ser el de AFUR, como puede el Cerro, lugares donde hay más odontología con un poco más de complejidad. Y tratás de articular esas cosas. Si el sistema funcionara con la odontología incluida no necesitarías eso, pero no es la realidad. (211)

			Flexibilidad curricular

			En el plan actual, y asociado a las políticas de flexibilización curricular impulsadas por la Udelar, se conciben también las pasantías en tanto trayectorias diversificadas que contemplan los intereses y las condiciones de formación de cada uno de los estudiantes (PE 11, p. 4). Se trata de estudiantes ya próximos a recibirse que pueden actuar con grados de autonomía altos.

			Perspectiva extensionista universitaria

			Los principios pedagógicos también son consistentes con una perspectiva extensionista de la FO de larga tradición que tiene como principal ingrediente la adopción de un modelo educativo más horizontal y participativo en el que pueden llegar a “reestructurarse las relaciones de poder”, producirse climas socioafectivos diferentes — menos presionados por el control— y en última instancia, lograr establecer una relación pedagógica más humanizada entre docentes, profesionales, estudiantes y pacientes (PE 11, pp. 7-9).

			Por otra parte, se plantea la posibilidad de situar al estudiante en nuevos ámbitos que lo estimulen a poner en juego y desarrollar otras habilidades socioculturales tomando contacto con realidades alejadas de su entorno cotidiano y trabajando la “distancia cultural” que se establece entre individuos que pertenecen a distintos sectores sociales.

			Es imprescindible que el estudiante como futuro profesional de la salud se forme para comprender al paciente, como un “otro” igual que él y a su vez diferente, por el que sentir empatía. Implica entender que las pautas culturales que este posee y que son naturales para él (saberes, normas, costumbres, estéticas, formas de sentir y relacionarse, productos artísticos, objetos materiales valiosos, hábitos, etc.) son diferentes y son tan naturales y representan su deber ser como lo son las suyas propias para el estudiante. (p. 11)

			Desde primer año se realizan pequeñas prácticas que implican poner en juego esta dimensión de la formación, por ejemplo en la Semana de la Salud Bucal, donde el estudiante debe vincularse con diferentes personas e informarlas, en breves encuentros. Ya en tercer año, las prácticas hospitalarias se advierten especialmente fértiles para desarrollar en un espacio de práctica multiprofesional habilidades interculturales.

			En primero ya tiene que ir a desarrollar una actividad educativa con alguien en la Semana de la Salud Bucal. Te mando afuera y tenés que lograr encarar una persona, vincularte con esa persona y en ese ratito tratar de trasmitirle un mensaje. Todo eso también se forma en términos de educación para la salud. Entonces eso lo aprendés en el afuera, pero de alguna forma es lo mismo que vas a hacer en la clínica.

			… en esas prácticas se pueden desarrollar, con el apoyo de toda la gente que trabaja en el hospital, de algo multidisciplinar. El que viene te dice cómo tratar, cómo tratar al bebé. Ahí se ponen en juego los miedos del estudiante, cómo hago si tengo que agarrar al bebé, nunca agarré un niño. Esas cosas las desarrollás en procesos reflexivos cuando vas y trabajás con una población específica y empezás por conocer a esa población para poder trabajar junto con ella. Ese proceso se da en esas prácticas. Y eso se está dando. ¿Qué es lo intercultural? Conocer las características de la mamá, las edades de las mamás, cómo piensan las mamás en el hospital, si piensan igual o distinto, cómo se hace un amamantamiento, cuáles son los mitos que tienen. Todo eso se pone en juego en eso y eso tiene que ver con el desarrollo de una práctica reflexiva. (212)

			Finalmente, ha sido un principio fundamental de la extensión asociada a la salud pública el desarrollo de competencias que apunten a la promoción de la participación social en salud, colaborando en el empoderamiento de los actores sociales en los servicios y en la comunidad, como sujetos activos de derecho.

			No obstante, esta participación social, concebida como fin en sí mismo y no como medio en estos espacios asistenciales, ha sufrido una transformación importante por los cambios sustanciales ocurridos en el Estado en materia de políticas de salud, expresados en la construcción del SNIS.

			Claro, también tiene que ver con las transformaciones que para mí también ha sufrido el proceso de participación en general de la gente, y por otro lado el proceso de transformaciones que ha sufrido el tema de la participación en el tema de la salud, que no es sencillo resolver. No es lo mismo lo que sucede hoy a nivel social que lo que sucedía en la década de los ochenta, cuando decíamos que comenzaba, que te decía que era un momento de efervescencia en que los problemas sociales básicos, como la alimentación y la atención a la salud, eran resueltos por la propia población. Porque en el modelo neoliberal es parte de la lógica que el Estado no esté presente y no tienda a resolver esos problemas. En una perspectiva que para mí ha sido de un avance sustancial, por las propuestas políticas que existen hoy, la salud es un derecho y el Estado tiene que responder a eso. Por lo tanto, espacios que históricamente o en determinado momento tuvo que desempeñar y ocupar la población en la ejecución, gestión, además de servicios, que fueron muy válidos porque permitieron crecer, desarrollar el tejido social y demás, hoy por hoy no se dan de esa forma. No se dan porque hoy existe un sistema nacional de salud que prevé o tiene declarativamente en la ley de creación la idea de que la salud es un derecho. Por lo tanto ha generado mecanismos que yo llamo mecanismos institucionalizados de participación, donde están las personas y existen espacios de participación en los servicios, en la Junta Nacional de Salud, en la toma de decisiones en lugares que son realmente importantes. ¿Cómo se hace el proceso de construcción de eso? Se relaciona con los mecanismos de formación de la Comisión de Salud. Es muy complejo, vivimos ahora cómo es la representación de los usuarios, lo que pasó con el BPS, qué pasa con formar gente para que esté en la Junasa, en los mecanismos de dirección del propio sistema. Entonces la de hoy no es la misma forma de participación. (213)

			Los ámbitos territoriales institucionalizados en los que se inserta el estudiante actualmente para llevar a cabo sus pasantías no tienen formas claras de resolución de la participación social desde el punto de vista de la vida cotidiana de las personas. De este modo, se trata de una dimensión debilitada del trabajo profesional con la comunidad.

			Existen los espacios institucionalizados; no está resuelto, no por la Facultad de Odontología, no está resuelto por la Intendencia cómo promover eso, no está resuelto a nivel social cuáles son los otros mecanismos que garantizan la participación social y política de los sujetos en los espacios donde desarrollan el cotidiano. Porque no necesariamente eso se hace en el espacio del territorio, que en general es la estrategia política de aterrizaje de las prestaciones sociales que brinda el Estado, asociadas al territorio. (214)

			No obstante, Odontología sigue preservando en su inserción territorial el principio de atención a los sectores más desfavorecidos, como una vertiente clásica y esencial de la extensión universitaria de tradición reformista latinoamericana (Cano, 2016).

			En los territorios estamos, que son las estrategias fundamentales para el trabajo con los sectores más pobres de la sociedad. Es algo de extensión en el sentido del apoyo del trabajo con las poblaciones con más dificultades desde el punto de vista social, que sería la otra vertiente o una de las cosas donde más se centran otras visiones de la extensión. (215)

			La atención a la mayor vulnerabilidad en la FO

			A partir de una iniciativa presidencial, en los últimos años la FO incorpora por primera vez en su propio servicio la atención odontológica gratuita a sectores pobres de la sociedad sin ninguna posibilidad de acceso a la salud bucal.

			En el Plan Juntos lo que sucedió realmente fue una demanda externa de un componente de la sociedad que no tenía voz, que es el sector más vulnerable, el sector más hundido y jodido de la población. Es el centro de los asentamientos, el Plan Juntos es el asentamiento. […] Y una iniciativa presidencial que permitió que con ayuda externa siete de los asentamientos se agruparan —porque es una parte pequeña de todos los asentamientos—, empezar a trabajar en clave colectiva y empezar a buscar una mejora en sus condiciones de vida.

			—Y por primera vez la facultad trabajó con un sector por fuera de los servicios.

			—Todo lo que hacíamos era trabajar en servicios instalados.

			—Y un sector mucho más sumergido y que nunca va a llegar a facultad.

			—Nunca hubiera llegado a facultad, no tiene ni con qué pagarse el boleto. (216)

			Liderado por núcleos clínicos de la odontología de alta complejidad, sin antecedentes en muchos en casos de docencia en servicios y comunidad, se avanza en un proceso rápido de curricularización de la experiencia que permite concretar por primera vez el proyectado aprendizaje multiprofesional del equipo de salud bucal al interior de la facultad.

			Se curricularizó, porque tuvimos estudiantes de la carrera de Asistente, de Higienista, de Laboratorio y de Odontología… desde el primer día.

			… y también tenemos estudiantes en proceso de hacer semestre 11. (217)

			15. Formación general y académica

			Con la finalidad de fortalecer el perfil académico y general de la formación odontológica, se introduce en el PE 11 esta nueva área curricular que incorpora como principal innovación la realización de un curso obligatorio de iniciación a la investigación científica, antes de carácter opcional, que articula con la formación epidemiológica y estadística impartida en tercer año y culmina con la realización de un trabajo final de carrera concebido con diversos formatos (investigación, monográficos, sistematización de prácticas, defensa de casos, etc.). De este modo, se comienza a configurar un nuevo eje de formación específicamente académica.

			También supone la posibilidad de realizar cursos opcionales y electivos en el área de la salud que contribuyan a complementar la formación en contenidos y capacidades generales de interés para el perfil profesional de egreso, con una oferta aún limitada de cursos (Comprensión lectora de inglés, Informática, Tutoría entre Pares, Derechos Humanos y Bioética).

			Relevancia y enfoques de la formación en investigación

			El proceso de academización del perfil del graduado estuvo condicionado por el ingreso de la carrera a los procesos de acreditación regional y la fuerza del mandato institucional en el sentido de la profesionalización científica.

			—Con relación a eso, desde el punto de vista de la calidad de la formación de grado odontológica, ¿cómo visualizás el peso que tiene hoy la formación en investigación, cómo se resuelve y qué cosas habría que cambiar, cómo lo ves en proyección?

			—Estamos en pleno cambio. El cambio grande en nuestra disciplina se dio en el 2004, 2005, pero en la facultad en su conjunto un poquito después empieza un cambio hacia el desarrollo de la investigación. […] El desarrollo institucional es más bien un fin universitario que estaba poco desarrollado y que había que desarrollar, como un mandato externo de que la institución debería desarrollar este fin y cuando viene el proceso de acreditación se señala eso también. Y casi como un mandato institucional, pero que no surge de la propia masa crítica docente para el desarrollo de la construcción del conocimiento. Para mí no es así. (218)

			Se entiende que esta dinámica condicionó el desarrollo de un enfoque de formación de corte positivista que puso el énfasis en la formación metodológica cuantitativa como herramienta idónea para el abordaje de la investigación odontológica, sin distinción de tipos de estudio (básicos, clínicos, epidemiológicos) y sin una reflexión epistemológica específica.

			Entonces eso impacta en la forma como se plasma la enseñanza de la investigación en la facultad. En los otros espacios que no son aquellos en los que nosotros trabajamos, por ejemplo Iniciación en la Investigación, que era algo muy impregnado por lo metodológico… bastante… aséptico.

			—Neutro.

			—Neutro, que la investigación puede estudiarse independientemente de la disciplina donde está inserta, una cosa así planteada. Lo cual para mí no es correcto, no es así, pero es por donde ha transitado. O por lo menos ha habido una pugna dentro de la institución.

			—¿En ese sentido es una visión un poco positivista?

			—Claro, una visión positivista del tema. Creo que ha sido, estuvo impregnada y es muy difícil que deje de estarlo porque es la corriente hegemónica de la ciencia. En general muy poquitos de los docentes que han empezado a hacer maestrías deben de estar reflexionando sobre qué tipo de conocimiento científico están recibiendo y son capaces de construir. Porque no están en las maestrías estos temas. (219)

			De este modo se imprime en la enseñanza de la investigación científica también un tono técnico instrumental con escasa reflexión filosófica de la ciencia.

			—También la formación en investigación se hace de la misma forma dogmática que en el grado.

			—Exactamente. Y eso se trasmite a los alumnos, no se cuestiona. Yo ahora estoy en el curso de Iniciación, estoy dirigiendo, y ha sido difícil, hay que evaluarlo a fin de año; introduje el tema de los paradigmas científicos, cómo se construye el conocimiento, todos estos temas, porque me interesa.

			—Más temas de epistemología.

			—Y de filosofía de la ciencia. Y los docentes son reticentes, por ejemplo el teórico de paradigma lo voy a tener que dar yo, y uno ve ciertas resistencias, sobre todo en los docentes jóvenes, como que esta primera parte del curso hay que pasarla medio rápido a ver cuándo llegamos a dar estadística. Está muy impregnado por el positivismo. Y con poca necesidad de reflexionar sobre eso por parte de la masa docente. (220)

			16. Los límites del modelo de flexibilidad adoptado

			El PE 11 previó un 10 % de créditos flexibles, no obstante a la fecha solo se han podido asignar 30 créditos, lo cual asciende a un 6 % de los 495 que completan la carrera. Si bien desde el punto de vista del estudiante el cursado flexible se duplicó y se ha multiplicado sustantivamente la oferta propia y de otras carreras de la salud,[164] el alcance de la flexibilidad es aún muy modesto en el caso de Odontología.

			La FO adoptó un modelo de flexibilidad que busca complementar la formación integral del graduado e introducirlo a las especialidades de posgrado, por lo que descartó la proyección de itinerarios diversificados como orienta la normativa universitaria, entendiéndolo inadecuado a las necesidades de formación de un perfil generalista.

			—¿Qué valoración hacés de la importancia de la incorporación de optativas y electivas en la carrera? ¿Cuál es el lugar justo que le asignás a ese cambio?

			—Tienen valores diferentes la optativa y la electiva. La electiva me parece que sacar al estudiante —ya de otras maneras lo hemos sacado del intramuros— es ver otras realidades, otras perspectivas, a veces hasta de la misma temática, o de temáticas que sirven para conformar o modelar su ser universitario. Capaz que no coopera mucho en su formación profesional, pero coopera en su formación como profesional integral. En las optativas no hemos logrado, ya que la estructura de nuestro plan de estudios no permite trayectorias individuales creadas por el estudiante, que perfilen una formación específica.

			—Seguís pensando que no son viables trayectorias diversificadas.

			—Como la práctica es libre, tenemos el riesgo del intrusismo: yo lo formo solo para tratar niños y ortopedia y después me hace cirugía, me hace endodoncia, me hace rehabilitación del adulto. Entonces no puedo cortar la carrera en tercero como un básico generalista y que después sea ortodoncista, sea radiólogo, sea periodoncista. Me parece difícil. Entonces los optativos son interesantes, porque le aportan la visión de áreas en las que participa la odontología y que no son para el práctico en general ni para que haya muchos especialistas en el país. Por ejemplo, la prótesis bucomaxilofacial, con que haya en el Uruguay dos o tres que la manejen ya está, no preciso formar gente ni en posgrado, porque en eso es interesante que haya un servicio, que haya pasantes y que vean, que el que quiera pueda ampliar conocimiento y formarse.

			Lo mismo con un forense, con un forense odontólogo en el Uruguay alcanza, no vas a formar una trayectoria. Pero que sepan lo que es la odontología forense. Que profundicen en áreas como el discapacitado… Creo que también cooperan algunos perfiles que después lo refuerzan con una especialidad, que el que haga discapacitados si lo ve a través del niño después haga odontopediatría y ya tenga un perfil que le refuerza su formación en su curso de posgrado. Pero veo que estamos muy alejados y la realidad nacional no sé si lo permitiría. (221)

			En este sentido, la mayor oferta de cursos corresponde al área Clínico-Profesional (tabla 25).

			Tabla 25: Oferta de FO de cursos optativos y electivos para el área Salud
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							Derechos Humanos y Bioética (optativo y electivo)

						
					

					
							
							Clínico-profesional (Tratamiento)

						
							
							Factores psicológicos en la práctica odontológica (optativo)

							Emergencias médicas en odontología (optativo)

							Atención a pacientes especiales (optativo)
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			Sin embargo, también se relevan perspectivas que adhieren a un enfoque diversificado que si bien se asume que rebajaría el perfil generalista, se entiende adecuado desde el punto de vista de los intereses de formación de los estudiantes.

			… me parece muy bien, sin embargo no sé qué le carga al estudiante de nuevo, no estoy muy seguro.

			—Lo ves como una formación muy complementaria.

			—Casi accesoria.

			—Y ahora que tenés la experiencia de Biología Humana, ¿pensás que Odontología podría haber generado un modelo de flexibilidad que comprometiera más las troncales, las fundamentales?

			—Estoy seguro de que sí. Quizás ya esté pensando en un nuevo perfil del odontólogo, pero el odontólogo generalista con esta concepción de que es capaz de abordar el diagnóstico, el pronóstico, el plan de tratamiento y el tratamiento de los pacientes en las cuestiones más generales para mí ya no es algo que… Eso hace a la cosa inflexible de entrada. Yo podría decir: mi trayecto curricular va hacia ortodoncia y termino en ortodoncia, pero no voy a tener toda la carga horaria de operatoria y […], ¿para qué la quiero? Voy a hacer ortodoncia. Y no la hago como una especialidad, la hago en mi trayecto, y voy a atender problemas que son de alta prevalencia, que sabemos que tienen que ser bien atendidos, pero que no necesito especialista… Y todavía capaz que hay alguna parte de la ortodoncia que quedará para el especialista. Y otros que atenderán el tema de la periodoncia. Pero no necesito saber diagnosticar, pronosticar, hacer un plan de tratamiento y tratar en todos los aspectos. Eso quita flexibilidad de entrada, no hay posibilidad de flexibilizar nada. Pasa a ser complementario. (222)

			C) Balance y prospectiva del cambio curricular

			Se constata una valoración positiva generalizada de la calidad de formación en el grado, en la perspectiva comparativa iberoamericana, fundamentalmente desde el punto de vista de la fortaleza de un perfil generalista que brinda amplias capacidades de resolución de los principales problemas de salud bucal de la población.

			Creo que sigue siendo buena. Tenemos por un lado un estudiante que es un poco más maduro que aquellos que cursan cuatro años de odontología, por ejemplo en la mayoría de las universidades de Brasil la carrera es de cuatro años.

			—Es una licenciatura.

			—Claro, depende mucho de ellos, de la formación que ellos mismos protagonicen, pero salen directamente a los posgrados, porque tienen una formación muy básica.

			La formación de grado, sin embargo, como nuestra mentalidad todavía está impregnada de los conceptos franceses de enseñanza, se preocupa mucho más por lo integrado, por lo completo, por lo generalista en el caso de la odontología. Entonces se forma un odontólogo con más capacidad de resolución que en algunas otras universidades. (223)

			Creo que en la parte formativa es sustancialmente más completa la nuestra que la que vi en Brasil, en algunos lugares de España, mismo ahora en México… La formación del grado nuestra es mucho más completa; en programas, en la densidad de los programas. Eso no te acredita que todo lo que se dé… pero los programas nuestros abarcan mucho más que los de ellos. Y en horas prácticas tienen bastante, porque en algunas facultades no hacen práctica o hacen una cosa mucho más controlada y hasta hacen un ejercicio… Eso veo que es mejor. (224)

			Creo que desde el punto de vista de la práctica profesional es buena en cuanto a lo que hace un odontólogo, las prestaciones que hace. Muchas carreras actualmente tienen mucho menos práctica. […] Eso me parece que les da una formación bastante sólida. Y en cuanto a la formación teórica, creo que estamos ahí, es buena. Con todas las carencias que tiene, es bastante buena. Claro, buena porque responde a lo que se precisan hacer fuera de la facultad cuando se reciben; como aporte para una capacidad transformadora de la realidad, no sé. Capaz que es el rol que nos está quedando a nosotros, fortalecer la odontología social o la salud colectiva, porque pienso que precisamos un rol transformador todavía. Pero clínicamente me parece que es buena. (225)

			El balance del cambio curricular después de dos décadas de transformaciones es variado en relación con los principales lemas pedagógicos que guiaron el nuevo paradigma de formación odontológica.

			Existe una visión esencialmente consensuada del logro de cambios en las concepciones de los egresados respecto a la asunción del enfoque integral de atención de la salud bucal, fundamentalmente centrado en la integración de las subdisciplinas odontológicas vinculadas a la terapéutica.

			… anclado en el 2011, yo creo que cambió mucho la enseñanza de la odontología. Que cambió en la mentalidad de quienes enseñan… cambió el “producto”, vamos a decir, el odontólogo formado… O sea, yo hago una evaluación ampliamente positiva de ese proceso. Indudablemente, como todo cambio, está todo muy ligado a las personas. (226)

			El otro cambio que no sé cuánto logra, pero lo ha logrado de alguna manera, es la idea de que el paciente se trata por especialidad pero se observa como una unidad. Creo que estamos logrando un profesional que está viendo eso. Para nosotros eso era mucho más difícil. Yo conozco tres o cuatro profesionales egresados en los últimos tiempos y veo que salen con una idea mucho más integrada del paciente, de que el objeto es el paciente, y luego hay terapéuticas o también formas de prevenir enfermedades que se pueden aplicar con cierto grado de especialidad. No sé si eso lo consigue solamente el plan, no podría hacer una correlación directa, pero de hecho el profesional está saliendo diferente y me parece que tiene que ver con aquello de que yo vengo a operatoria, pero vengo a la operatoria en la Clínica Integrada, vengo a la periodoncia en la Clínica Integrada, de repente comparto el paciente. (227)

			—¿Y la perspectiva integral? ¿Te has encontrado con las generaciones que egresaron ya? ¿Las has visto en el ejercicio profesional?

			—Sí, las he visto en el ejercicio profesional. Claro, uno puede tomar contacto con algunos, los que vienen a tomar los cursos de posgrado que da la cátedra. Veo que están mejor en líneas generales. Claro, quizás los que se preocupan por la formación de posgrado sean los que tienen mejor nivel, o sea que quizás la muestra no sea la más adecuada. Resisto el comentario de muchos formados antes que dicen que antes nos formábamos mejor; puede ser que algunos se formaran mejor, pero la mayoría se formaba más o menos como ahora o peor. Y a las pruebas me remito, cuando tengo contacto con algún odontólogo que ha perdido contacto con la profesión —académicamente hablando—, que no se ha actualizado, hay unas diferencias enormes. (228)

			Se identifica por otra parte la relevancia asignada a la salud colectiva como principal objeto del cambio epidemiológico, junto con el enfoque preventivo, aunque con escasos impactos a nivel social.

			De todas maneras creo que el plan como primera cosa, como gran fortaleza, puso mucho más de manifiesto el tema de la salud colectiva como objeto del cambio epidemiológico. Eso me parece que el plan lo ha logrado. Difícilmente podamos hablar de que finalmente estamos teniendo impacto en la sociedad, creo que no tenemos ningún impacto; pero eso es aparte. Pero la idea de que no es con el tratamiento individual de la gente que vamos a resolver los grandes problemas de salud odontológicos, sino con el enfoque colectivo y de medidas generales, me parece que el plan lo logra, y de alguna manera también la fuerte idea del papel de la prevención en todo esto. Van medio asociados en mi opinión. Ese es un cambio. (229)

			Creo que llegamos a una buena calidad, capaz que buena en algunos casos, muy buena en otros, menos en algunos. Por eso el promedio capaz que es un bueno para arriba. Tendríamos que llegar a un muy bueno. Y hoy hablamos del techo, lamentablemente el techo, que son las políticas macro, nos condiciona más de lo que queremos. La facultad ha hecho enormes esfuerzos por cambiar el modelo de atención, pero si lo cambiamos solos no alcanza. Entonces dependemos mucho de las políticas macro de salud. (230)

			En este sentido, las dificultades de inserción de la profesión odontológica en el SNIS aparecen como el mayor límite que la realidad le impuso al proyecto educativo de la FO, constatándose una especial frustración en los espacios académicos vinculados a la salud colectiva que entienden afectados en lo motivacional los procesos de enseñanza específicos.

			—Se podría decir que hay cierto agotamiento del proyecto de formación en la medida en que no haya una transformación que es externa.

			—Totalmente. Es otro tema, pero el tema es cómo sostenés la enseñanza en este contexto, sobre todo en esta disciplina…

			—… la legitimidad.

			—Es terrible. Porque es un desprestigio total, porque cuando vas a dar clase ya sabés que ellos piensan que es una materia que sirve para poco. A uno le gusta lo que hace, le ponés onda y le ponés todo, pero a mí personalmente me pesa, y creo que me pesa más ahora que antes.

			—Lo sentís como frustrante.

			—Sí, sí.

			—Te permea también en la acción docente.

			—Totalmente, yo creo que sí permea. Igual uno trata de buscarlo por otro lugar, de buscar el entusiasmo por la materia en las dinámicas concretas de la clase, en cómo armás la clase, pero en sí, cuando el estudiante dice “para qué me sirve esta disciplina” es difícil de entender. Salvo algunos que la valoran justamente porque es un espacio de crítica, de construcción de pensamiento, pero ¿qué porcentaje del alumnado busca eso hoy? (231)

			Creo que no avanzamos lo suficiente en general en la odontología y eso hace que los espacios de desarrollo de elementos vinculados a la odontología social y a docencia en servicio estén limitados por el propio desarrollo que ha podido tener la odontología en general en el país. Hoy ya estamos siendo críticos, viste cuando transitás estos procesos con una especie de tolerancia, apertura, y llega un momento en que decís “no”, porque también tenés que ser crítico. Cómo podés seguir construyendo desde ese lugar, cuando querés hacer con una visión crítica un proceso de construcción y que eso no sea utilizado para decir que querés destruir cosas. Lo que pasa en Odontología es tan evidente que no hay una respuesta, que no está y no está tampoco en este período. En términos de lo asistencial y demás no se está dando respuesta, es que también tenés una especie de tensión ahí. (232)

			A nivel de la formación básica biológica los avances alcanzados en la integración curricular se observan limitados e incluso con cierto retroceso en la acción educativa concreta, señalándose como una suerte de “fracaso” la imposibilidad de haber sostenido transformaciones permanentes.

			No podría decir que hayamos avanzado enormemente en integración, sobre todo desde el ámbito de mi disciplina y su entorno o de las disciplinas que le son afines. Algo siempre se avanza, pero uno esperaba muchas más cosas. Hay una cosa que me preocupa: como que de alguna manera tuvimos un avance, llegamos a un nivel y vamos bajando otra vez. Imperceptiblemente hemos perdido la motivación de las transformaciones y estamos volviendo a lo que teníamos antes, aunque lo llamemos de otra manera. Por eso te hablaba del gatopardismo. Eso es preocupante hacia el futuro.

			Quiere decir que entre los fracasos uno podría contabilizar el hecho de que no fue capaz de crear transformaciones permanentes. Son transformaciones que se crearon para determinado momento, pero ni bien abriste la gatera volvieron adentro. Son grandes observaciones, pero me parece que está por ahí la cosa. (233)

			En este sentido, el factor estructural explicativo refiere a la imposibilidad de la FO de generar condiciones académicas y de dedicación docente, como planteaba la reforma curricular desde sus orígenes.

			Creo que una de las cosas que tienen que ver con debilidades, no del plan sino de la institución para abordar el plan, tuvo que ver con algunas decisiones que debieron haberse tomado en su momento y no se tomaron y que quizás no podían haberse tomado tampoco porque no había con qué hacerlo. El plan presuponía que el docente iba a tener mayor carga y mayor presencia, y eso no se cumplió. Había toda una lógica de transformación del cuerpo académico que no se cumplió. (234)

			En perspectiva, se sitúa en el fortalecimiento académico, fundamentalmente desde el punto de vista del desarrollo de las capacidades de investigación científica, la clave para la profundización de las transformaciones institucionales.

			—O sea que una de las claves de la transformación, de impulsar con más fuerza un pensamiento científico crítico, reflexivo, estaría pasando más por el camino del fortalecimiento académico del docente, que cada vez más docentes hagan investigación y formen cabezas investigadoras que se van a volcar en el grado, para salir de la lógica manualística.

			[De] lo artesanal. Creo que va a ser un elemento clave en unos cuantos años. Yo hice la carrera y ningún docente me habló de leer un artículo científico.

			—Lo investigativo sigue siendo subsidiario, lo que se vea en el curso de investigación, lo que se trabaje para el trabajo final, que no va a ser nada menor, porque ahí va a haber un esfuerzo muy importante del estudiante, pero queda acotado a eso, no impregna el resto. La clave está en los propios docentes. […]

			—Creo que ese va a ser un cambio. Los que estamos haciendo el doctorado somos 13, los que hicimos la maestría éramos 16, 17. Ahora hay otra tanda de gente que se está incorporando, que está haciendo, todos los nuevos están haciendo una maestría de PTM acá. Eso ya les da otra cabeza. Creo que va a haber un cambio…

			—El posgrado va a traccionar al grado, va a empezar a permear y traccionar al grado.

			—Creo que sí. La actividad dentro de la facultad fue netamente la enseñanza, la enseñanza y la enseñanza. (235)

			Es un acierto decir que una institución que no investiga no crece académicamente, pero en los momentos en que nosotros no podíamos investigar, estudiábamos, éramos responsables, utilizábamos el conocimiento académico generado por los que podían investigar para nosotros transmitir, y éramos buenos transmisores. Si ahora empezamos a generar conocimiento creo que estamos en el camino, que vamos camino a ser una facultad con una fortaleza académica importante, porque en muy poquitos años empezó a crecer exponencialmente en número de docentes y en planes de maestría y de doctorado. Creo que vamos bien. (236)

			Tiene que haber ese salto hacia atrás en forma permanente y dar la oportunidad, sobre todo acá en esta facultad, que necesita tanta consolidación de su proceso académico, darles la oportunidad a los jóvenes que se están formando y que tienen muchos de ellos excelente cabeza y cabeza científica. Hoy hay jóvenes que dialogan de otra manera, se modificó el lenguaje. Se modificó el lenguaje en esta facultad, se está modificando. Eso está buenísimo. El lenguaje científico. Está buenísimo.

			—¿Pensás que eso está permeando como mejora de la calidad para el grado, probablemente?

			—Quizás todavía no, pero va a permear, es indudable, porque es gente con más capacidad y con más conocimiento. Quizás todavía no se vea en términos significativos, ya está permeando, pero si el punto de inflexión de que hablábamos avanza en un sentido positivo, va a ser esa facultad científica, con enseñanza de calidad, que brinda excelencia, porque el que sabe cómo es la cosa, el que sabe cuál es el camino, el que sabe cuáles son los logros pelea por que los estudiantes lo consigan también. […] Creo que estamos en la puerta de un cambio hacia una odontología científica de verdad en los próximos 15, 20 años, y que va a ser un cambio sin precedente. No sé si todos lo valoran, yo valoro esta etapa como un punto de inflexión: si las cosas salen bien podemos tener una odontología científica en Uruguay. (237)

			Los próximos años de vida institucional se avizoran más concentrados en el desarrollo académico, largamente postergado, antes que en la generación de nuevos cambios curriculares e innovaciones educativas. Las necesidades de mejora están claramente identificadas y se circunscriben a contenidos de la formación que resultan aún deficitarios (psicología, formación general y académica) y a la profundización de los principios educativos rectores del currículo.

			

			
				
					[93]  La Facultad de Medicina se crea un año e incluye desde el inicio la odontología, la farmacia y la obstetricia como ramas anexas de la medicina.

				

				
					[94]  Disponible en www.odon.edu.uy

				

				
					[95]  La revisión de las escolaridades de egreso permite constatar, no obstante, que se registran 22 asignaturas, 9 de las cuales presentan calificaciones independientes entre cursos teóricos y prácticos, tomando como caso un ingreso del año 1946 (documentación proporcionada por la Bedelía de la FO).

				

				
					[96]  Documentación proporcionada por el doctor Pablo Escudero, profesor adjunto de la cátedra de Anatomía de la FO. Cabe aclarar que en ella se constata un ajuste curricular referido exclusivamente a exámenes realizado en el año 1945, razón por la cual algunos entrevistados se refieren al “plan 45”.

				

				
					[97]  Formación autonomizada a partir del año 1963 cuando se crea la carrera técnica de Laboratorista Dental (Plan de Estudios 2016).

				

				
					[98]  Solo se incluyen contenidos de Odontología Legal y Deontología Profesional, integradas en la asignatura de Higiene y Clínica Odontológica Infantil de quinto año (Plan de Estudios 1936).

				

				
					[99]  Cronología institucional antes referida.

				

				
					[100]  Citando a Capel (2002) y Chaves (1977) en su proyecto de cátedra de Odontología Social, FO Udelar.

				

				
					[101]  Promovida por la Public Health Dentistry norteamericana e inglesa en las décadas del 40 y 50, “se constituyó en la disciplina de la Salud Pública” con una perspectiva centrada en la comunidad (ibíd.).

				

				
					[102]  Con origen en Estados Unidos en la década del 60, nace vinculada a la medicina preventiva y promovida por la OPS. Recibe aportes de la sociología y de la psicología con un enfoque multicausal pero a la vez ahistórico de lo social (ibíd.).

				

				
					[103]  Promovida por la Fundación Kellog (Estados Unidos) en 1960 como nuevo espacio académico (ibíd.).

				

				
					[104]  Promovida en Brasil en los años 70 como modelo alternativo de la práctica profesional tradicional (ibíd.).

				

				
					[105]  Promovida en Estados Unidos también en los años 70 y apoyada por la Fundación Kellogg, se inspira en la medicina comunitaria para la superación del llamado modelo flexneriano (ibíd.).

				

				
					[106]  Como se mencionara para otras carreras, en esta década resulta gravitante el plan de reestructuración de la Universidad para el quinquenio 1968-1972 impulsado por el entonces rector ingeniero Óscar Maggiolo, que se plantea la necesidad de superar la matriz profesionalista universitaria inspirada en el modelo napoleónico. Se define un fuerte impulso al desarrollo de la investigación científica básica en asociación con la enseñanza, la creación de los posgrados, la promoción de las dedicaciones totales docentes, la diversificación de la oferta de carreras, la flexibilización y la articulación de carreras, la superación de la fragmentación académica, la creación de institutos centrales, entre otras medidas de reestructuración institucional (Arocena y Sutz, 2001; Maggiolo, 2009).

				

				
					[107]  Documentación proporcionada por la Sección Bedelía de la FO.

				

				
					[108]  Incluye además un curso de “Idiomas” (inglés) de 56 horas que no es claro que se haya finalmente incorporado como requisito de egreso.

				

				
					[109]  1922-2004. Doctor en Odontología de la FO, egresado en 1945. Profesor titular de la Clínica de Operatoria Dental 2.° y Profesor Titular de la Clínica de Prótesis 3.° hasta el año 1985. Con un muy destacado aporte científico internacional, introduce los nuevos enfoques de la odontología escandinava. Recibe el nombramiento de Profesor Emérito de la FO Udelar en el año 2000. Datos disponibles en www.historiasuniversitarias.edu.uy, Archivo General de la Universidad.

				

				
					[110]  De acuerdo con uno de los testimonios, fue el primero en publicar a nivel nacional investigaciones sobre los colorantes detectores de caries, la fucsina básica en solución hidroalcohólica. Empezó sus estudios clínicos en la década del 50 y publicó en el año 66 promoviendo la utilización de colorantes detectores de caries. Fue reconocido a nivel internacional como el primero que normatizó estos colorantes (RD/RA7).

				

				
					[111]  1917-2013. Catedrático de Ortopedia y Profesor Emérito de la Facultad de Odontología de la Udelar. Disponible en http://historiasuniversitarias.edu.uy, Archivo General de la Universidad.

				

				
					[112]  “El cuadro de trabajo consiste en organizar el aprendizaje clínico de acuerdo a un número y tipo de realizaciones o prestaciones prescriptas que el estudiante debe cumplir con independencia de la problemática de salud odontológica que presenta el paciente” (Artigas y Collazo, 1999).

				

				
					[113]  Con el nuevo plan de estudios se incorpora a la cátedra de Biofísica y Bioquímica el profesor Clemente Estable Puig, docente de Medicina. Hijo de una figura académica relevante de trayectoria magisterial y universitaria en el campo de las ciencias biológicas, con importantes aportes filosóficos a la investigación y la enseñanza de la disciplina de inspiración escolanovista; Doctor Honoris Causa de la Universidad de la República en 1959 (Estable y otros, 2002).

				

				
					[114]  También inmersa en el proceso general de transformación de la educación médica liderado por los organismos internacionales de la salud y las facultades de la región, la carrera de Medicina de la Udelar concreta en el año 1968 un cambio curricular de envergadura que logra introducir ya en este momento los principales lemas innovadores de la época: “el aprendizaje activo, la enseñanza integrada […], el enfoque social y preventivo […], la perspectiva antropológica […], la conjunción de la patología con las especialidades en la clínica general, la unidad materno-infantil, el internado como año final obligatorio, la evaluación continua” (Carbajal, 2008: 23).

				

				
					[115]  Dato referido en el Plan de Estudios 1993.

				

				
					[116]  En la información proporcionada por la Sección Bedelía se comprueba el dictado de la asignatura Ecología de la Salud en quinto año durante los años 74 y 75. En el período 76-81 desaparecen los contenidos del currículo. En 1982 se reincorporan en primero y quinto año con la denominación de Ecología de la Salud 1.° y luego Salud Pública 1.° y Odontología Social 5.°. Con la vuelta a la democracia, se dicta Odontología Social, por primera vez, en los cinco años de la carrera, como fue previsto en el PE 66.

				

				
					[117]  Exiliado en Italia, se reincorpora a la facultad como catedrático de Odontopediatría y es elegido decano durante dos períodos: 1985-1989, 1990-1991 (renuncia). (Cronología institucional.)

				

				
					[118]  Referido por uno de los entrevistados (RD/RA5).

				

				
					[119]  1986- Curso a cargo de W. Moreno y A. Curutchet: “Reflexiones sobre docencia y evaluación del aprendizaje”. Texto de elaboración propia sin referencias bibliográficas, de corte prescriptivo con una orientación “radical” de enseñanza activa (p. e. eliminación de la evaluación sumativa en favor de un régimen exclusivo de autoevaluación estudiantil; visión muy crítica del sistema de cátedras, del rol docente tradicional, etc.). Incorpora las nociones de “unidades didácticas”, “unidades o experiencias de aprendizaje” integradas e integrales, coordinadas multidisciplinariamente, tanto en su enfoque como en su presentación.

				

				
					[120]  O Introducción a la Odontología.

				

				
					[121]  Informe síntesis de la Comisión de Plan de Estudios de la Asamblea del Claustro, 11/03/91.

				

				
					[122]  Cuatro cátedras de Morfofunción, cinco de Patología y una de Odontología Social.

				

				
					[123]  Visita a la FO del doctor Héctor Silva, experto chileno de la OPS que realiza un asesoramiento en materia curricular y de compra de equipamiento. Estadía de los doctores Pablo Pebé y Graciela Duarte en Washington para participar de un curso de Plan de Estudios dictado por la OPS y visitar universidades.

				

				
					[124]  Lorenzo, S.; Álvarez, R.; Blanco, S., y Peres, M. (2013 junio). Primer relevamiento nacional de salud bucal en población joven y adulta uruguaya. Odontoestomatología, vol. 15 n.° spe. Montevideo.

				

				
					[125]  Riva, R.; Sanguinetti, M.; Rodríguez, M.; Guzzeti, L.; Lorenzo, S.; Álvarez, R., y Massa, F. (2011 mayo). Prevalencia de trastornos témporo mandibulares y bruxismo en Uruguay. Odontoestomatología, vol. 13 n.° 17. Montevideo.

				

				
					[126]  Tanto a nivel público como privado.

				

				
					[127]  También denominadas en el mismo documento con un criterio más amplio como unidades de aprendizaje.

				

				
					[128]  Pp. 58 y 59.

				

				
					[129]  Se implementaron primero 35 unidades curriculares y luego se consolidaron 32 (escolaridades proporcionadas por la sección Bedelía de la FO).

				

				
					[130]  Doctora en Odontología de la Universidad de Buenos Aires, profesora titular de la Cátedra de Odontología Preventiva y Comunitaria de la Facultad de Odontología (1979-2003), consultora permanente en Educación Dental de la Organización de Facultades, Escuelas y Departamentos de Odontología de la Unión de Universidades de América Latina (OFEDO-UDUAL) (CV disponible online).

				

				
					[131]  Decano de la Facultad de Odontología de la Universidad de Antioquía 1960-1964 y 1987-1994. Profesor titular de Periodoncia y coordinador de clínicas entre 1959 y 1969. Coordinador de la Comisión de Transformación Curricular de la carrera de grado. Información disponible en www.udea.edu.co

				

				
					[132]  Unidad de Supervisión y Transformación Curricular.

				

				
					[133]  Proyecto de Atención Primaria de Salud, Facultad de Medicina y Facultad de Odontología Udelar, 1989.

				

				
					[134]  Ministerio de Salud Pública, Intendencia de Montevideo, Instituto Nacional del Menor, Fuerzas Armadas, Universidad de la República.

				

				
					[135]  Informes del Programa de Docencia-Servicio-Investigación y Odontología Social, Claustro de FO de 1999.

				

				
					[136]  Con motivo del atraso curricular que tiene la carrera hasta el año 2008, los primeros egresados del PE 1993 comienzan a titularse en el año 2002 (datos de la Bedelía de la facultad.)

				

				
					[137]  Informe de Autoevaluación Institucional y Plan de Mejoras de la FO, 2008. Informe del Comité de Pares Externos, 2009.

				

				
					[138]  Ley n.° 18.211, año 2007.

				

				
					[139]  La Ley Orgánica Universitaria preserva la vigencia de los planes de estudios y sus reglamentaciones a lo largo del tiempo a los fines de garantizar la calidad de estudiante de forma permanente y su derecho a no cambiar de plan de estudios. Es así que stricto sensu la totalidad de los planes de estudios analizados están vigentes.

				

				
					[140]  Rodrigo Arocena, Memoria del Rectorado 2006-2014, Udelar.

				

				
					[141]  Plasmado en la Ordenanza de estudios de grado y otras formaciones terciarias, 2011.

				

				
					[142]  Dictamen de acreditación disponible en www.odon.edu.uy, nueva postulación año 2018.

				

				
					[143]  En los años dos mil, la FO crea nueve carreras de especialización profesional (Gerodontología, Prostodoncia, Odontopediatría, Cirugía y Traumatología Buco Máxilo Facial, Odontología Restauradora Integral, Endodoncia, Ortodoncia y Ortopedia Dento Máxilo Facial, Implantología Oral, Periodoncia) y una Maestría académica en Ciencias Odontológicas con diversificación de perfiles.

				

				
					[144]  A través de proyectos concursables de la Comisión Sectorial de Investigación Científica, de la Comisión Sectorial de Enseñanza y de la Comisión Central de Educación Permanente de la Udelar.

				

				
					[145]  Se pone a consideración de un amplio colectivo de actores externos, públicos y privados, vinculados a la atención de la salud bucal el nuevo perfil de egreso y las competencias profesionales y se releva su opinión sobre fortalezas y déficits de los graduados (Jornada de Intercambio con Actores Externos, 4 de julio de 2009).

				

				
					[146]  Alcanza promedialmente las 30 h/sem. presenciales/estudiante (Propuesta de asignación de créditos Plan de Estudios carrera de Doctor en Odontología, Comisión académica asesora en políticas de desarrollo curricular, 2005).

				

				
					[147]  Se obtienen a través de un complemento de formación una vez aprobados los tres primeros años de la carrera.

				

				
					[148]  El PE 01 introduce adicionalmente un curso optativo de Odontología Legal y Forense.

				

				
					[149]  Plan de Estudios 1936.

				

				
					[150]  Término que refiere a la morfología de los seres vivos (sus formas y estructuras) y a su fisiología (funciones de los seres vivos).

				

				
					[151]  Al menos a partir del PE 66; no se dispone de datos acerca de la asignación de tiempos en el PE 36.

				

				
					[152]  “El sistema estomatognático representa a aquel sistema biológico o unidad morfofuncional, que está localizado anatómicamente en el territorio cráneo-cérvico-facial” (Manss Freese, A., 2013).

				

				
					[153]  Enumeradas de mayor a menor según número de horas de intervención de las cátedras.

				

				
					[154]  Propuesta de reorganización académica, Asamblea General del Claustro de la FO, 2011.

				

				
					[155]  Los estudios sobre seguimiento de las trayectorias estudiantiles realizados por la Unidad de Apoyo a la Enseñanza muestran que en los últimos años no acceden al segundo año de la carrera entre el 70 % y el 80 % de los estudiantes de ingreso (documentos internos).

				

				
					[156]  Proyectos “Bases cognoscitivas en la formación odontológica: incorporación de enseñanza por problemas y actividades de taller en la integración básico-clínica”; “Integración básico-clínica: modalidad de enseñanza por problemas”, aplicados a las áreas de cirugía y de prostodoncia. Financiados por la CSE-Udelar en la línea de Innovaciones Educativas en los años 2000 (Informe de Evaluación Institucional FO, 2008).

				

				
					[157]  Caries dental, paradenciopatías, bruxismo, trastornos temporomandibulares (PE 11).

				

				
					[158]  En los planes 1966, 1993 y 2001 se ubicaba en el entorno del 12 %.

				

				
					[159]  Se habilita al estudiante a realizar horas adicionales de trabajo clínico en horarios alternativos para completar su aprendizaje por dificultades de muy diversa índole. El reglamento curricular solo habilita esta posibilidad ante situaciones de pérdida de clase por razones institucionales (paros, congresos, etc.).

				

				
					[160]  Sistematización de datos elaborada por la doctora Mariana Seoane con motivo de la elaboración del Informe de Autoevaluación Institucional 2017.

				

				
					[161]  Se destacan en negrita las disciplinas responsables de cada clínica.

				

				
					[162]  Cada catedrático dirige uno de los cuatro núcleos clínicos multidiscplinares.

				

				
					[163]  Prostodoncia Removible I y Gerodontología.

				

				
					[164]  En el entorno de las 40 unidades curriculares (www.odon.edu.uy).

				

			

		

		
			
			

		

	
		
			Capítulo 7. Estudio de caso: carrera de Sociología

			A) Genealogía de la carrera de Sociología: análisis del currículo prescripto

			1. Orígenes de los estudios sociales

			Los primeros estudios sociales se remontan a la creación de la cátedra de Economía Política de la Facultad de Jurisprudencia (1861), en la recién fundada Universidad Mayor de la República.[165] Le sigue en 1915 la creación de la cátedra de Sociología en la que posteriormente se denominara Facultad de Derecho y Ciencias Sociales (Oddone y Paris, 2010).

			En la década del treinta tiene lugar la creación de la Facultad de Ciencias Económicas y de Administración que gesta tardíamente una perspectiva académica con la creación del Instituto de Economía en los años cincuenta (Udelar, 1998). La Facultad de Humanidades y Ciencias, por su parte, alberga desde su fundación en 1945 la investigación y la formación histórica (Paris, 1995).

			En el caso de la sociología, desde mediados de siglo su presencia se vincula fundamentalmente con los requerimientos de formación que demandan las carreras profesionales tradicionales, cuando se comienza a introducir la perspectiva social en los planes de estudios (Arquitectura, Agronomía, Ciencias Económicas durante los años cincuenta y Veterinaria, Medicina e Ingeniería en los años sesenta). A ello se agrega la creación en la Facultad de Humanidades y Ciencias de un Seminario de Investigaciones Sociológicas desde el año 1962 destinado, en particular, a la formación metodológica (Errandonea, 2003).

			Se conjugan así en la etapa fundacional, a partir de los años cuarenta, figuras catedráticas interesadas en la sociología que provienen de otras formaciones y actividades profesionales con intelectuales no necesariamente académicos que realizan abordajes amplios sobre la realidad social, nacional y regional, dando lugar a una valiosa producción ensayística (De Sierra, 2006).

			El proceso de institucionalización de la disciplina comienza en la segunda mitad de la década de los cincuenta cuando se crea el Instituto de Ciencias Sociales de la Facultad de Derecho. En estos años emerge una producción de corte académico heterogénea, de muy variadas vertientes disciplinares, en un marco de demandas de estudios sociales provenientes del Estado y de distintos ámbitos de la sociedad. Es el inicio de la reflexión posbatllista,[166] que estará vertebrada por la confrontación entre las orientaciones desarrollistas con origen en la economía, y los enfoques de la teoría de la dependencia, con fuerte influencia de las corrientes intelectuales marxistas y neomarxistas, que tendrán una gran presencia en los últimos años de la década de los sesenta (Errandonea, 2003).

			No obstante, la profesionalización académica de la sociología se entiende que tiene lugar en el año 1968, cuando se reestructura el Instituto de Ciencias Sociales, reconociéndolo como instituto central de la universidad, de acuerdo a lo previsto en el Plan Maggiolo.[167] Se conforma un nuevo plantel docente investigador formado en el exterior, a nivel de posgrado en la FLACSO y en la UBA y a nivel de grado en Europa, que accede por concurso con tribunales internacionales. Este novel plantel, nacional y argentino,[168] será el responsable del impulso al desarrollo científico de la disciplina, la creación de la Licenciatura en Sociología que se iniciará ya en la década de los setenta y del impartido de cursos de sociología en las facultades y en la sede universitaria del interior del país (De Sierra, 2006, 2014; Errandonea, 2003).

			Si bien se trató de un momento de tensas confrontaciones teóricas sociológicas, entre perspectivas de inspiración estructural funcionalista y análisis histórico-estructurales de raíz marxista, existió un gran consenso en la necesidad de consolidar una sociología científica que se distinguiera de la sociología de cátedra antecedente. Esto es, que desarrollara investigación empírica con métodos y técnicas rigurosas y controlables. Se generan así los primeros programas de investigación y publicaciones científicas regulares (De Sierra, 2006, 2014).[169]

			El impulso al desarrollo de una sociología científica en estos años es una tendencia generalizada en América Latina y tiene como una de sus principales usinas de investigación y formación a nivel continental a FLACSO Chile, que contaba con la colaboración de cientistas sociales brasileños exiliados y el apoyo de organismos internacionales y fundaciones financiadoras (ibíd..) (www.flacsochile.org).

			La institucionalización de la antropología y la ciencia política en la Udelar será más tardía, gestándose la primera como área académica y luego licenciatura, ya iniciada la intervención universitaria en 1974, con radicación en la Facultad de Humanidades y Ciencias (Paris, 1995). En el caso de la ciencia política, conformará su espacio institucional y la carrera de grado durante la reapertura democrática con la creación del Instituto de Ciencia Política en la Facultad de Derecho y Ciencias Sociales (1985-1989) (Rocha, 2014).

			De este modo, en una perspectiva comparada regional, las ciencias sociales en el Uruguay alcanzan tardíamente su institucionalidad y consolidación académica, aunque muestran un temprano arraigo disciplinar, de calidad, asociado a su desarrollo precoz en las cátedras de las facultades profesionales (De Sierra, 2006).

			2. Plan de Estudios 1971: la marca fundacional

			Este primer plan de estudios, que da origen a la carrera y se retoma después de la dictadura, acompaña el proceso de consolidación científica y academización de la disciplina en el Uruguay. Como ya vimos, se crea al impulso del primer núcleo de sociólogos investigadores del reestructurado Instituto de Ciencias Sociales de la Facultad de Derecho, bajo la dirección de Alfredo Mario Errandonea,[170] quien cuenta en ese momento con la colaboración de Jorge Graciarena, confundador de la carrera de Sociología de la UBA.[171] Será este plan el que habilite el egreso de la primera generación de sociólogos formados en el país (Errandonea, 2003).

			El proceso de creación de la carrera se da de forma progresiva, dictándose primero cursos, a cargo de los noveles sociólogos, que luego se reconocerán como parte de la licenciatura.

			Un poco más adelante se reconocen todos esos cursos ya hechos que ya estaban aprobados por el Consejo porque el proceso había sido muy prolijo. Todo eso se considera parte de la licenciatura, en ese sentido puede considerarse que la licenciatura empieza los cursos en el 69, solo que se la titula así en el 71. Se la aprueba en el 70, pero se la titula en el 71. Depende de la mirada, si es de interés jurídico, cronológico o sustantivo.

			Sustantivamente empieza en el 1969 porque esos mismos alumnos, algunos de los cuales ya eran ayudantes que habían concursado, se gradúan de licenciados con esos cursos ya en la dictadura, en el 74, ellos terminan ahí, les dan el diploma. (1)

			El nuevo marco institucional, por otra parte, responde al de un “Instituto Central”, concebido por el plan de reestructura universitaria como órgano responsable: a) del desarrollo de la investigación científica, en este caso, en la “rama Sociología de las Ciencias Humanas”, b) de la formación de investigadores en el grado y el posgrado y c) de la enseñanza de las disciplinas en las facultades. Para ello deberá gozar de “autonomía científica y presupuestal”, conformar planteles de alta dedicación y dispondrá de una estructura de cogobierno a través de ordenanza universitaria (Udelar, 1967).

			Por otra parte, la concreción del plan de estudios de Sociología es concomitante y se articula con la reforma curricular de las carreras de Abogacía y Notariado, que incorporan por primera vez un ciclo básico de ingreso a las carreras y que integrará las ciencias sociales como base de las ciencias jurídicas. Hasta entonces la formación en economía, sociología y ciencia política se impartía avanzada la formación. A estas tres disciplinas, ubicadas ahora en primer año, se agrega una Historia de las Ideas que se dictaba, parcialmente, integrada al curso de Ciencia Política en el último año de las carreras (Udelar-CDC, 1971).

			El debate del Consejo Directivo Central es ilustrativo del nivel de confrontación política de la época, dando cuenta del rechazo que los sectores conservadores de la Facultad de Derecho tenían por este cambio curricular. La creación del ciclo básico se fundamenta en la necesidad de brindar al estudiante una “formación cultural sólida en materia político-social”, que evidencie el “sentido relativista del derecho” en tanto “producto histórico” en permanente evolución, despertar su “conciencia crítica” y motivarlo a la continuación de la carrera, posponiendo de este modo la enseñanza “dogmática” y “formalista” del derecho que los deriva a otras actividades profesionales más atractivas (ibíd.).

			Este ciclo será común a todas las carreras, incluida Sociología, y en el proceso de formulación participan activamente la dirección del nuevo Instituto de Ciencias Sociales, el Centro de Estudiantes de Derecho y docentes de la facultad (Errandonea, 2003).

			El proyecto curricular

			El documento curricular disponible en la actualidad para su análisis es un texto aprobado por el Consejo de la Facultad de Derecho y Ciencias Sociales en 1989 (Udelar, FDSC, 1989) que se identifica como Plan de Estudios 1971-1972[172] actualizado de la Licenciatura en Sociología. No se registra en el archivo de la Secretaría del CDC la aprobación del documento curricular por parte del organismo antes de la intervención universitaria, pero según algunos testimonios egresan sociólogos de la carrera en este período.

			En una etapa convulsionada como la predictatorial, los nuevos planes de estudios de la Facultad de Derecho y Ciencias Sociales fueron documentalmente escuetos. No obstante, el debate del CDC da cuenta de acuerdos de cambio educativo que trascienden el registro escrito. En el caso del Plan de Estudios de Abogacía y Notariado el documento curricular se reduce a un listado de materias y horas, pero involucra también la incorporación de estrategias de enseñanza activa, restricciones al régimen de cursado libre, etc., que se presentan en la exposición de motivos realizada por el decanato de la época (Udelar-FDCS, 1989).

			Pertinencia y objetivos de la formación

			En este marco, se definen como objetivos de la docencia del Plan de Estudios 1971 de Sociología brindar al estudiante:

			a. Información y dominio teórico, metodológico y técnico de la sociología en su estado al día.

			b. Integración de la enseñanza y la investigación.

			c. Ubicación crítica del estudiante en América Latina y en el Uruguay, para lo cual se enfatizará especialmente la problemática del subdesarrollo y la dependencia.

			Se subrayan desde el inicio cuatro principios fundamentales de la formación que, como veremos luego, se mantienen hasta el día de hoy: la formación teórica y metodológica técnica como ejes estructurantes de la carrera, esto es, teoría y práctica de la disciplina; la integración para ello de la enseñanza con la investigación en el grado; la necesidad de un abordaje actualizado de la producción científica sociológica internacional; la necesidad de formar en una visión crítica latinoamericana y nacional de la sociología, como rasgo de su pertinencia local.

			Estructura curricular y contenidos generales de la formación

			La estructura curricular que se proyecta en la etapa fundacional sienta las bases fundamentales de la organización de la carrera hasta el presente, en términos de grandes etapas de formación y áreas de conocimiento.

			Se trata inicialmente de una organización curricular por asignaturas con dos tipos de agrupamientos (tabla 1):

			Uno formalizado, en ciclos o etapas de formación básica inicial (primer año), de especialización intermedia (segundo y tercer año) y de profundización final (cuarto año). Se debe aprobar completamente cada ciclo para realizar el siguiente, en una lógica de avance por estratos, habilitando el ciclo especializado una certificación específica, antes de la culminación del nivel de grado.

			Otro no formalizado, que comprende en primer lugar una secuencia de teorías sociológicas y de metodologías cuantitativas y técnicas estadísticas; en segundo lugar, una formación general complementaria en otras ciencias sociales, preponderantemente económica (hasta cuatro cursos) e histórica (dos cursos); en tercer lugar, una formación en pensamiento sociológico latinoamericano, y en cuarto lugar, seminarios de profundización de cierre de la carrera, sin especificación de contenidos.

			Se expresa formalmente en el documento curricular que los ejes teóricos y metodológicos, no obstante, deberán constituir una “unidad de Coordinación Docente” cuyo cometido será alcanzar los objetivos enunciados —especialmente los dos primeros—, y en particular lograr que se traten prioritariamente los “problemas sociológicos sustantivos”. Se define así un dispositivo de coordinación curricular que le otorgue consistencia al proyecto de formación, previniendo la inercia de la fragmentación.

			Asimismo, el plan de estudios concibe una incipiente articulación curricular con la resolución del cursado de las asignaturas de Economía e Historia en las facultades de origen de la Udelar, a través de acuerdos interinstitucionales.

			Tabla 1: Licenciatura en Sociología - Plan de Estudios 1971

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							PRIMER AÑO - CICLO BÁSICO COMÚN PLAN 71 DERECHO

						
					

					
							
							Historia de las Ideas

						
							
							Sociología

						
							
							Economía

						
							
							Ciencia Política

						
					

					
							
							SEGUNDO AÑO - CICLO DE ESPECIALIZACIÓN

						
					

					
							
							Primer semestre

						
							
							Segundo semestre

						
					

					
							
							Teoría Social I

						
							
							Metodología I

						
							
							Teoría Social II

						
							
							Metodología II

						
					

					
							
							Estadística I

						
							
							Economía I

						
							
							Estadística II

						
							
							Economía II

						
					

					
							
							TERCER AÑO - CICLO DE ESPECIALIZACIÓN

						
					

					
							
							Teoría Social III

						
							
							Estadística III

						
							
							Teoría Social IV

						
							
							Metodología IV

						
					

					
							
							Economía III (opcional)

							Ciencia Política

							Psicología Social

							Demografía Social

							Antropología Social

							(opcionales alternativas)

						
							
							H.ª del Uruguay

							H.ª de América Latina

							(2 seminarios 

							obligatorios antes 

							semestre 2)

						
							
							Economía IV

							(opcional)

						
							
							Seminario

							América Latina

						
					

					
							
							CUARTO AÑO - CICLO DE PROFUNDIZACIÓN

						
					

					
							
							Seminario 1

						
							
							Seminario 2

						
					

				
			

			Fuente: Elaboración propia en base a Udelar-FDCS, 1989.

			Organización temporal y flexibilidad

			Sumada al ciclo básico con un total estimado de 300 horas, la carga horaria de la carrera asciende a 924 horas presenciales que se dictan en tres años con un tiempo promedio semanal de 10 horas y una estructura semestralizada.

			Debe tenerse en cuenta que el marco institucional en el que se crea la licenciatura es de una facultad profesional con una fuerte tradición de régimen libre, cursos anualizados, carga horaria mínima lectiva así como de dedicación docente y alta masificación (actas referidas). Por otra parte, al momento de su reestructuración, si bien el instituto tiene una mejor dotación horaria docente, también cuenta con una estructura académica incipiente que debió cubrir en simultáneo las necesidades de formación social de varias facultades profesionales, así como su labor principal de investigación (De Sierra, 2014).[173]

			Tabla 2: Organización temporal del Plan de Estudios 1971 - Licenciatura en Sociología

			
				
					
					
				
				
					
							
							Áreas de conocimiento

						
							
							Horas proyectadas

						
					

					
							
							Ciclo Básico Derecho

						
							
							300[174]

						
					

					
							
							Teorías Sociales

						
							
							240

						
					

					
							
							Metodologías y Estadísticas

						
							
							306

						
					

					
							
							Sociologías 

						
							
							126

						
					

					
							
							Economía

						
							
							Entre 84 y 168

						
					

					
							
							Historia

						
							
							84

						
					

					
							
							Otras CCS opcionales

						
							
							Hasta 84

						
					

					
							
							Total

						
							
							1.224 h

						
					

				
			

			Como vimos, se incorpora una flexibilidad básica para la formación en otras ciencias sociales, debiendo cursar el estudiante 23 asignaturas en una oferta de 29 (6 opcionales) y realizar fuera de la facultad dos materias.

			Orientaciones pedagógicas

			Si bien el plan de estudios no refiere lineamientos pedagógicos para la carrera, la historiografía institucional destaca la aplicación de nuevos criterios de enseñanza como el uso de fuentes bibliográficas originales, buscando garantizar la calidad de la formación y desterrando el uso de manuales u otros sucedáneos, de uso común en las carreras profesionales tradicionales.

			… como no había buenas bibliotecas, con eso de que nosotros hacíamos las traducciones de los capítulos, se hacían las fichas de la FCE[175] que dependía del centro de estudiantes, todos los alumnos tenían ahí en la puerta todas las lecturas obligatorias, en esa época eso fue absolutamente revolucionario. […] otros tenían 400 alumnos por eso los profesores daban cursos con sus apuntes, los estudiantes tomaban nota y luego lo imprimían… (2)

			Cabe señalar otro aspecto innovador de ese nuevo proyecto para la sociología en la UdelaR. No solo los que enseñaban eran investigadores, sino que ya no se enseñó más con apuntes de clases del profesor sino leyendo directamente a los diversos autores de la sociología universal. Y para ello se instauró el sistema de fichas de lecturas, impresas y disponibles para todos los alumnos en tiempo real. Puede decirse sin exagerar que se trataba de una pequeña gran revolución pedagógica, pero también de nivel científico en los cursos. (De Sierra, 2014, p. 415)

			En síntesis, las directrices educativas fundamentales que orientan la creación de la carrera son esencialmente afines a las definiciones que se difundían en ese momento en la región con vistas al desarrollo de una disciplina y una profesión sociológica de nivel científico: estrecha articulación entre enseñanza e investigación, profesionalización científica de la docencia, uso de fuentes bibliográficas internacionales, actualizadas y originales, cierta flexibilidad en la organización curricular, promoción de la enseñanza activa a través del sistema de seminarios (Damiano, 2009).[176]

			La mirada de la memoria

			Los referentes históricos entrevistados destacan en primer lugar el cambio epistemológico sustantivo que se buscaba dar en los años sesenta y setenta para la construcción de una sociología científica, en el sentido de asentarla en bases empíricas sólidas y el empleo de métodos y técnicas rigurosos de investigación social.

			Éramos todos muy obsesivos por la metodología y la epistemología, pero no como una moda baladí, sino porque queríamos marcar el antes y el después sobre cómo hacer ciencias sociales en la Universidad y en el Uruguay. (De Sierra, 2014, p. 414)

			Una mentalidad, me acuerdo que en los cursos de primer año que dábamos en todas las facultades el 15 % [del tiempo] se destinaba a demostrar que la sociología era una ciencia de otro tipo de las ciencias formales, las ciencias fácticas… Era muy minucioso todo el debate, que era insoportable para los alumnos de primer año que les explicaras eso, no sabían de qué les estabas hablando, pero para nosotros era de vida o muerte. Y después había toda una serie de modelos analíticos y matemáticos para el manejo de los datos cuantitativos… Eso era pan comido para los profesores y los alumnos, era menos importante transmitir eso, más lecturas actualizadas mundiales, eso quedó hasta el final, con variantes, ¿no? (3)

			De este modo, la marca fundacional de la carrera de Sociología, estrechamente asociada a la consolidación de la disciplina como ciencia, situó en el nivel de grado la formación profesional orientada al desarrollo de capacidades de investigación científica. Este rasgo aparece como un elemento original de la Udelar en relación con otras carreras del continente que asignaron la formación de investigadores en forma exclusiva al posgrado.

			… En ese momento la sociología tenía dos inflexiones fuertes, una inflexión muy teórica y casi ya se debatía en términos marxismo-no marxismo, ese tipo de cosas, pero por otro lado tenía una inflexión metodológica muy seria, que creo que es lo que la salva, en el sentido de la rigurosidad de la investigación. Y de alguna forma ya desde su origen, en Uruguay, a diferencia de lo que ocurre en otros lugares, de otras licenciaturas en América Latina, la sociología tiene una muy fuerte orientación hacia la investigación.

			—Nace así.

			—Nace así. En otros lugares la investigación se piensa a nivel de maestrías, la licenciatura es…

			—… es más profesional.

			—Ni siquiera es más profesional, es cultura general, literatura, leer y leer, y teorías y debates, pero la investigación empírica…

			—No se forma en el grado para ser investigador inicial.

			—Ese es el tono general. En Brasil directamente dejaron de hacer sociología, la licenciatura es de ciencias sociales, una cosa claramente con una vocación de que no es profesionalista, no te está formando para investigar, no sos profesional, nadie puede ejercer con ese título en Brasil. En Uruguay el modelo es distinto. Y creo que esa matriz original se mantiene a través del tiempo. Morían las orientaciones de la metodología, de cómo investigar, pero hay que hacer investigación empírica, [ya] que la sociología, a diferencia de la filosofía, no solamente trabaja con ideas, sino también con observaciones del mundo real. (4)

			La adopción de este modelo, que se discutirá posteriormente, se sitúa ahora en un escenario institucional general de inexistencia de posgrados, por lo que las carreras de grado tienen la exclusividad de la formación académica y profesional de la Udelar.

			Desde el punto de vista del abordaje metodológico, se identifica a la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO) como el referente primordial de la época, orientada especialmente a la investigación cuantitativa en la modalidad de encuesta, y ámbito de formación de numerosos docentes del instituto.

			Era el modelo FLACSO. Muy orientado a la investigación de tipo survey [encuesta], muy fuertemente orientado a la investigación de tipo cuantitativo, que fue toda una innovación porque hasta ese momento todos los grandes pensadores sociales que tuvo el Uruguay los datos eran muy pobres.

			—Eran más ensayísticos.

			—Todo era más ensayístico, exactamente. Con cosas muy interesantes, no lo neguemos, pero no había una afirmación de tratar de aprehender la realidad trascendiendo el sentido común. Esa es la esencia de la cuestión. (5)

			Este enfoque que se consensuaba desde el punto de vista del desarrollo científico de la disciplina aparece, no obstante, tensionado en este momento fundacional por los debates teórico-sociológicos que provenían de raíces filosóficas divergentes del “esquema flacsiano neopositivista”. Las contradicciones teórico-metodológicas expresadas a nivel disciplinar se manifestaban consecuentemente en el currículo.

			Hay problemas serios en esa licenciatura —volviendo a la cuestión pedagógica—, en esa especie de escisión entre la metodología y el rumbo que tomaba la teoría, que era estructuralista, fundamentalmente marxista, pero también de Lévi-Strauss y otras corrientes. Ahí hay una cuestión.

			—Una cierta tensión entre ambas vertientes de formación.

			—Que incluso pasaban por personas. Liliana De Riz era una excelente metodóloga y además daba teoría, y vos decías “esto no se casa con esto”. Es más, Liliana De Riz fue quizás la mejor estudiante que tuvo Bunge, y Bunge es un neopositivista y ella daba marxismo. Entones vos decías ¿cómo?, la falsación, Popper… porque ella daba Popper, pero no te decía “mirá que esto no tiene nada que ver con marxismo”. Entonces uno vivía con angustia, “algún día entenderé”, pero no te cerraba.

			—No te cerraban los componentes del rompecabezas.

			—Es cierto que en ciencias sociales y particularmente en sociología siempre hay incongruencias, pero a ese nivel…

			—Era como extremo.

			—Extremo, y había una responsabilidad docente que te escondía un poco la…

			—¿A qué le atribuís eso en ese momento? ¿Al calor de la discusión de la época?

			—Las dos cosas.

			—¿A la juventud de la disciplina?

			—En parte, porque no es solamente un problema en Uruguay. Creo que tiene que ver con dos corrientes que de alguna forma son como agua y aceite pero que se dan de forma simultánea. Una, una muy fuerte vocación de que la sociología tenía que ser empírica y tenía que investigar la realidad, y las herramientas que había en esa época venían del neopositivismo y chau, eso no tenía vuelta. Y por otro, una corriente que de alguna forma empieza a ser crítica del mundo americano, de Parsons, etc., no solamente en sociología, sino en general, y que tiene una muy fuerte vocación hacia el cambio, y las teorías del cambio pasaban por marxismo en algunas de sus vertientes. Entonces tenés ahí agua y aceite y es muy difícil mezclar. Pero no hubo, creo yo, suficiente honestidad intelectual para decir “esto es incompatible” o “hay que resolverlo pero no tenemos elementos para resolverlo todavía”… (6)

			Era una visión totalizadora en la que de alguna manera cada partecita era explicada por el todo. Entonces yo teniendo un marco general de cómo funcionaba la sociedad lo aplicaba a un problema. Esa es la visión clásica, lo que hace Durkheim, lo que hace Weber, lo que hace Marx… esta teoría no necesitaba una metodología, era básicamente comprensionista, era una idea weberiana de la metodología, la comprensión. Las metodologías estaban totalmente divorciadas de los objetos, porque no tenía sentido unirla, la metodología era para analizar otras cosas. […] Pero ahí ya se notaba […] esa tensión muy fuerte entre esa impronta tan teórica de la matriz original de la sociología y la influencia de los sociológicos que estudiaron en FLACSO y que hicieron un aproach mucho más metodológico, pero que eran tipos muy de izquierda, eran de izquierda, como Errandonea, que era anarquista, escribía sobre…, pero hacía encuestas y sabía […]. Esa síntesis se da porque hay algunas personas que la hacen, hablan de teoría y hablan de metodología. (7)

			Las perspectivas marxistas, por otra parte, se entiende que dieron una impronta interdisciplinaria al debate teórico sociológico exigiendo una formación también fuerte en economía e historia. En este sentido el proyecto curricular fundacional tuvo un importante componente de formación en ciencias sociales afines, otorgándole a la carrera un cierto tono generalista.

			Veamos, había una columna de cuatro años que era Teoría Sociológica, después una de Metodología, luego una con otras ciencias sociales, y ahí había opciones, todos tenían que hacer dos semestres de Economía Política y había también opcionales de Antropología, Demografía y Psicología Social y quien quisiera podía tomar en tercer y cuarto semestre como optativas más Economía Política, que eso responde a la época, que había una fuerte influencia del marxismo en general, con distintas corrientes, donde había una interacción muy fuerte entre la economía, la sociología, la historia, como modelo teórico. Yo era un firme defensor de ese enfoque, tenía mucho escrito sobre la interacción entre sociología y economía política con una lectura marxista. (8)

			Siempre tuvimos mucha vinculación con las otras ciencias sociales, la carrera de Sociología siempre fue fuertemente interdisciplinaria, porque nosotros tenemos una interacción muy fuerte con economía e historia, siempre. Acá hay cuatro historias y cuatro economías. Si eso no se llama interdisciplinariedad… pero antes no se lo llamaba así. (9)

			En este contexto se inicia la profesionalización de la sociología, en un ambiente político, social e institucional fuertemente convulsionado, pero a la vez con una intensa deliberación interna teórica y metodológica, y una alta exigencia derivada de las demandas de investigación y docencia que imponía el estatuto del Instituto Central de la universidad y la presión hacia una producción de conocimiento que aportara al cambio social.

			No, y de generar conocimiento, en un momento político, ideológico, cultural donde se había hecho además un seminario en la universidad de orientación de la investigación en ciencias sociales, que estaba bastante politizado, se entendía que la función social era investigar la realidad latinoamericana para dar cuenta de los problemas del Uruguay y de América Latina y de lo que había que hacer. (10)

			La sociología, con todo, salvo algunos casos muy particulares, curiosamente no tiene grandes militantes, no hay grandes militantes sociólogos en ese período. Hay un muchacho desaparecido en Sociología, cuando de todas las otras carreras hubo mucha más gente… Y sobre todo el debate interno nos llenaba mucho la vida. (11)

			Llegados a este punto del desarrollo de la disciplina, se identifican tres áreas de especialización nítidas que serían en cierto modo fundacionales en el ámbito nacional: sociología política, sociología de la educación y sociología rural.

			Claro. Ya existían tres: una sociología política, una sociología de la educación —siempre existió, casi fundante de la sociología uruguaya— y una sociología rural, con todo el grupo del CLAEH, de Terra y compañía. Ese era el mapa de la sociología… (12)

			Con la intervención universitaria la carrera queda clausurada y la actividad académica desmantelada, siendo destituidos la mayor parte de los docentes del instituto, aunque no se produce su cierre. Como sucedió en la región, ello supuso dos grandes movimientos. Por un lado, de exilio europeo, latinoamericano, etc., que posibilitó la continuidad del desarrollo académico y profesional en el campo. Por otro, de refugio de los cientistas sociales que se quedan en el país insertos en los centros privados creados con apoyo internacional, preservando y ampliando el desarrollo de las ciencias sociales, y en los últimos años de la dictadura alcanzando a formar una nueva generación. Nace así una sociología profesional con abordajes más acotados y sobrios en la formulación de categorías de análisis, resultados menos concluyentes y en diálogo con otras disciplinas sociales. Existe consenso en considerar esta etapa de restitución del proceso de profesionalización como un valioso sostén y avance de las ciencias sociales en el Uruguay con vistas a la normalización de la actividad académica universitaria y en general del retorno a la vida democrática del país (Supervielle, 1991; Errandonea, 2003; De Sierra, 2006).

			Referentes de la época identifican, en particular, esta circunstancia histórica como un factor clave para la emergencia de una “nueva sociología”, de perfil más netamente profesional, que se irá desarrollando posteriormente en la universidad como resultado de la incorporación mayoritaria en sus planteles docentes de sociólogos que provenían de los centros de investigación privados.

			No, porque la sociología cambia, se produce un cambio históricamente; lo que se produce en la dictadura, que es una transformación de la sociología, se produce fuera de la universidad. Ese proceso no sé cómo habría sido si se hubiera dado en otro marco institucional, no sé qué habría pasado. Institucionalmente e históricamente se da en un contexto muy distinto, se sale de la universidad, se va a un sistema de centros… y además fuera […]. En los centros nace la nueva sociología. Esa nueva sociología se instala en la universidad cuando se restaura, y eso que se estaba creando y fermentando es ese movimiento hegemónico. El único que queda de la vieja guardia ahí es Errandonea, que sigue luchando en su cabeza, que no trabajó en centros… (13)

			3. La creación de la Facultad de Ciencias Sociales

			A partir del año 1985 la Udelar afronta la compleja tarea de la restauración institucional, pero inicia a la vez un proceso de transformaciones institucionales de gran envergadura que va a culminar con la creación de varias facultades e institutos asimilados a facultad: creación de la Facultad de Ciencias Sociales, de la Facultad de Ciencias y de Humanidades y Ciencias de la Educación (antes unificadas), la transformación del Instituto de Psicología en facultad, de la Escuela Nacional de Bellas Artes en instituto asimilado a facultad y la Escuela Universitaria de Enfermería en Instituto Nacional de Enfermería, independiente de la Facultad de Medicina (Udelar, 1999). Debe observarse que la universidad creó facultades hasta la primera mitad del siglo XX, viendo después muy limitadas sus capacidades instituyentes.

			A iniciativa del rector Samuel Lichtensztejn[177] se convoca tempranamente, ya en el año 1987, a los referentes de la época a evaluar la problemática de las ciencias sociales en la Udelar y formular propuestas de desarrollo que posibiliten superar la dispersión y el rezago. El diagnóstico de situación que se realiza da cuenta de las necesidades básicas de soporte institucional y convergencia disciplinar que se planteaban en ese momento:

			a. Resolver el desajuste entre los requerimientos de un grupo relevante de ciencias sociales y los compromisos de distinto tipo de las estructuras universitarias, que tradicionalmente las habían albergado de manera precaria, como aditamento o prolongación accesoria de otras actividades académicas de diferente naturaleza.

			b. Facilitar la integración de un mosaico de especialidades de las ciencias sociales con diversos itinerarios históricos y reconocimientos institucionales, fomentando la convergencia de estilos de trabajo y la complementariedad interdisciplinaria, distinguiendo al mismo tiempo sus peculiaridades y profundizando en los objetivos de cada una de ellas.

			c. Construir un espacio universitario apropiado para la asimilación del desarrollo acelerado de un tipo de práctica profesional novedosa, dirigida a modalidades diversificadas de prestación de servicios y tareas permanentes de investigación científica, que no encajan en las figuras más clásicas de las profesiones liberales, atendiendo a su afianzamiento y jerarquización en la oferta regular de carreras universitarias.

			d. Disponer estructuras académicas adecuadas para garantizar niveles rigurosos de calidad en la tarea de investigación y generar al mismo tiempo condiciones materiales aceptables para el ejercicio de la enseñanza, sirviendo a una franja importante de estudiantes que ha crecido rápidamente con el proceso de incremento de la matrícula universitaria. (ibíd.)

			Desde entonces comienza a gestarse la idea de la creación de una Facultad de Ciencias Sociales que albergara las disciplinas básicas fundamentales y la estructuración de un área de conocimiento que pudiera facilitar y estimular la transversalidad entre las facultades vinculadas al campo social.

			Descartada la posibilidad de integrar a Historia y Antropología radicadas en la Facultad de Humanidades y Ciencias, el Consejo Directivo Central de la universidad (CDC) resuelve el 21/08/89 la creación de la nueva institucionalidad incorporando en ella a los institutos de Economía y de Estadística, de Ciencia Política y de Ciencias Sociales (Sociología), la Escuela de Servicio Social y el recién conformado Centro de Investigación y Posgrados en Ciencias Sociales (resolución 52), a las que luego se agregaría una Unidad Multidisciplinaria. La Facultad de Ciencias Económicas y de Administración resuelve finalmente declinar su participación, por lo que se gestará además en la nueva facultad un Departamento de Economía (Errandonea, 2003).

			Las figuras fundacionales dan cuenta de un proceso muy tensionado desde el punto de vista de las negociaciones sobre la integración de disciplinas y la disponibilidad de recursos, en un contexto institucional posdictadura de fuerte restricción presupuestal.

			Renegociadas las incorporaciones, el CDC vuelve a pronunciarse el 24/07/90 (resolución 34), siendo preciso en remarcar las articulaciones curriculares y académicas que se espera se establezcan entre la nueva facultad y los institutos excluidos que define como “Unidades Asociadas”:

			a. Se adecuarán los planes de estudio de cada servicio de modo de facilitar el intercambio y pasaje de estudiantes entre ellos.

			b. Se estimularán los proyectos de investigación y desarrollo académico que impliquen acciones multi o interdisciplinarias entre los mencionados servicios.

			Consolidación del perfil investigador

			Con la misma impronta que tuvo la creación de la Facultad de Humanidades y Ciencias en la década de los cuarenta, la conformación de la novel Facultad de Ciencias Sociales supuso la priorización del desarrollo disciplinar y por tanto del perfil académico investigador. En el caso de Sociología y Economía, la matriz de trabajo científico profesional se consolida en los centros de investigación para luego incorporarse a la Udelar, de acuerdo a testimonios de la época. Es así que se van gestando carreras que serán una disciplina y una profesión a la vez.

			Y todo ese proceso de construcción de la facultad, que terminó en el plan 92, es un proceso de consolidación del perfil de investigación, que es el perfil del docente como principal actividad, la investigación de la sociología. Entonces eso va a ir acompañando la discusión del plan de estudio y se va a plasmar en el plan 92. Fue un proceso, empieza en el 85, empieza antes, pero en la universidad empieza en el 85 cuando se vuelve y se da toda una batalla hasta llegar al plan 92.

			Este departamento es la reproducción de cómo se trabaja en los centros de investigación, a nosotros nos pagaban no para dar clase, para investigar, la principal tarea era la investigación, sistematizar datos.

			—Y además trabajar contra proyectos.

			—Esa es otra cosa, trabajábamos contra proyectos, entonces hay una profesionalización de la figura del investigador en la universidad, y la consolidación de la facultad es la victoria de ese perfil contra otros, contra el de derecho, por ejemplo, y economía apoya mucho esto, y un poquito después Ciencia Política. Pero economía y sociología son las que empujan por este modelo, que es muy particular. (14)

			Los distintos puntos de partida

			Las disciplinas que finalmente integran la facultad con responsabilidad en la enseñanza de grado presentan desarrollos y condiciones académicas muy dispares, visualizándose la sociología como el área científica y profesional más madura en el momento de creación de la nueva institucionalidad.

			El caso de Sociología era distinto porque ya tenía una tradición, tenían las cosas más claras porque durante la época de la dictadura, acá se recogió la experiencia de los centros de investigación privados… Con algunos referentes indiscutibles: Carlos Filgueira era un referente indiscutible y había una experiencia, y mucha gente de la facultad se formó con gente que estaba acá en distintos servicios, gente joven. Yo creo que una parte fundamental que venía, creo, […] gente que pasó de los centros privados pasó a la facultad o se mantuvo en uno y otro lado, que fue lo más corriente y gente que había estudiado en el extranjero. Esto fue un capital para la facultad, la facultad se convirtió en el epicentro, absorbió todo lo que venía. (15)

			… El perfil del sociólogo ya estaba mucho más claramente definido, estaba muy impregnado, ya tenía un contacto, una experiencia de trabajo profesional en la sociología, seguramente es exagerado decir que había un mercado para la sociología. Pero había referencias importantes, de centros de investigación, de consultores, de analistas de opinión pública, es decir, había un mercado, todo eso lo recogieron las definiciones de sociología y no ofreció demasiada dificultad. (16)

			En el caso de Ciencia Política la identidad disciplinar aparece menos consensuada por su diversidad de orígenes y desarrollos académicos a nivel mundial. En el Uruguay estrechamente vinculada con la ciencia jurídica, en otras latitudes con la administración pública o con la sociología. Ello dio lugar a un intenso debate acerca del perfil de formación que debía proyectarse, primando finalmente la posición de quienes retornaban del exilio con la idea de gestar un campo propio, autónomo dentro del concierto de las ciencias sociales.

			Después en el caso de ciencia política, no había una visión que no fuera academicista, pero había una visión muy vinculada a la ciencia jurídica, cosa que era lógica porque el catedrático de ciencia política había sido Isaac Ganón durante muchos años, y porque era una materia vinculada al derecho público. Es decir, era un complemento, derecho público es derecho administrativo y derecho constitucional, eso es lo que conforma el Derecho Público. Ahora bien, en ese momento la ciencia política aparecía dentro de ese paquete del derecho público, había un Instituto de Ciencia Política, estaba muy impregnada de esa visión estrictamente jurídica, pero bueno, y los docentes que venían con su historia, larga historia en la facultad o que habían sido formados por la Facultad de Derecho en la época de la intervención, era gente muy apegada a esa idea, que era la que habían conocido.

			Pero por otro lado había otras personas que traían una visión mucho más autosostenida de la ciencia política que era gente que sobre todo venía del exilio. […] La ciencia política no es una disciplina que a nivel internacional tenga un molde único, un paradigma, un prototipo, son muchos los desarrollos que ha tenido, sobre un común denominador, pero sus desarrollos son diferentes. Incluso son diferentes los perfiles de egreso que definen las carreras, si bien como disciplina tiene… una lógica […] por ejemplo, la ciencia política norteamericana durante muchas décadas estuvo muy fuertemente aferrada al derecho administrativo, a la administración pública. Bueno, eso es un componente en otros lados, pero en otros lados está mucho más vinculado a la sociología. Hay otros casos incluso donde, ya no, pero como ocurría en Argentina, donde la ciencia política estaba muy vinculada a la filosofía política… en algunas casos la ciencia política era una rama de la sociología, en otros una rama de la administración pública, no se definían así pero en la práctica…

			Un problema de construcción de identidad, digamos. Ha tenido problemas y tiene, para mi gusto, un desorden de identidad. Las ciencias sociales todas, ¿viste? Son un recorte arbitrario de una realidad. Un objeto de estudio que es la sociedad. Este… bueno, es un recorte arbitrario y en la política, sobre todo para armar una política de investigación… (17)

			En el caso de Trabajo Social, con una tradición esencialmente técnica profesional y ahora inserta en una facultad orientada a la formación de investigadores, la dificultad radicaba en sus posibilidades de desarrollo académico.

			En aquella época la idea de incorporar a Trabajo Social en lo posible en la lógica mucho más académica de Sociología y Ciencia Política era un tema que había que resolver. (18)

			Organización académica

			En este contexto de heterogeneidad, un debate fundamental en la conformación de la nueva institucionalidad fue el de su organización académica, confrontándose dos grandes posiciones desde la perspectiva de algunos actores históricos.

			Por un lado, la idea de una organización departamental por disciplinas que oficiara de escudo de protección de los núcleos académicos menos desarrollados y permitiera proyectarse con un nivel de autonomía que facilitara la consolidación de las identidades.

			… teníamos desequilibrios muy grandes de todo punto de vista, de la masa crítica disponible en cada uno de los componentes de la facultad. Es decir, tres departamentos vinculados a la enseñanza de grado, más el de Economía, vinculado a posgrado y sobre todo a la investigación, más la Unidad Multidisciplinaria donde se habían agrupado los programas de Historia Económica, Demografía, básicamente era, y Política Internacional, ¿no? Esos tres programas, que estaban en el CEIPOS, se metieron en una modalidad multidisciplinaria. Pero los niveles eran muy muy desparejos, lo eran desde todo punto de vista, desde el punto de vista de la masa crítica disponible, lo eran desde el punto de vista de los recursos…

			—De los presupuestos que traía cada uno.

			—Exactamente, de los presupuestos que traía cada uno, es decir, había desniveles. Entonces, ¿qué era lo que los departamentos permitían? Los departamentos permitían el desarrollo de las disciplinas sin que se sintieran abrumadas por el sobrepeso de otras, dentro de la estructura… (19)

			Por otro lado, una posición que promovía una estructura de divisiones por funciones universitarias, integrando las disciplinas en cada una de ellas, vinculada con una cierta visión de la sociología como ciencia madre, y especialmente defendida por algunos referentes históricos.

			Alfredo planteaba una estructura por división, Juan Pablo Terra estaba de acuerdo con eso también, que también estuvo en la comisión organizadora de la facultad… Es decir que era una facultad con una división de enseñanza con un director, una división de investigación con director y una división por funciones. Cuestión que quedaban tres personajes con un poderío descomunal, […] generaba un problema, ¿no?, y es que el desarrollo de investigación en ciencias sociales obviamente, si no había emplazamientos específicos por [cada] disciplina, iba a quedar totalmente sepultado por aquellas disciplinas desarrolladas, que ya eran robustas, el caso de la Ciencia Política evidentemente, Sociología tenía un afán imperial, ¿no? Entonces, bueno, esto era una salida razonable, lo era también desde el punto de vista presupuestal.

			Es decir, que vos asignaras los recursos por departamento quitaba competencia… es decir, generaba competencia al momento de asignar los recursos, pero después que estaban los recursos asignados no había tironeo alguno. Es decir, el contador de la facultad tenía un rubro, un capítulo para cada uno de los departamentos y cada uno se manejaba como su mejor forma de entender… y después, desde el punto de vista académico estrictamente, los desarrollos eran diferentes, nosotros necesitábamos un espacio, como lo necesitaba Trabajo Social, cada uno necesitaba un espacio para generar sus propias identidades, para dar los debates que tuviera que dar internamente sobre la disciplina y tratar de encauzarla por algún lado… Una estructura indiferenciada como esa de las divisiones desde mi punto de vista no servía… se resolvió el tema y nunca más se volvió a la discusión sobre el asunto, por lo menos no en esos términos, es decir, la discusión volvió en la medida en que hay ciertas tendencias a la autosuficiencia, al aislacionismo, que no son fáciles de superar. (20)

			Pero [Alfredo] miraba a los politólogos como un médico general puede mirar al especialista… Esa misma concepción lo llevó a proponer la Facultad de Ciencias Sociales: en realidad el antropólogo, el historiador son miradas, especializaciones sobre determinados problemas o formas de pensar y de mirar y de estudiar las relaciones sociales. (21)

			Alfredo tenía una visión más funcional. Venía con la idea de que la sociología se transformase en una especie de centro de todo lo que se hacía en la universidad en torno a la sociología. (22)

			Sí, y además Errandonea tenía una visión muy imperial de las ciencias sociales, justamente por su trayectoria universitaria, por su visión clara de la universidad, de cómo se pelea en la universidad, cuál es el rol de una universidad. Los otros no venían para eso, Errandonea venía con un proyecto hegemónico muy fuerte del papel que le tenía que dar a la sociología. Los otros de alguna manera entendían que la sociología no necesariamente tenía que ocupar un lugar tan central. Aunque obviamente era la que estaba más desarrollada, es la que está más desarrollada hoy. (23)

			El arreglo organizacional en favor de una estructura diferenciada consolida una lógica de división departamental que se va a reflejar, en el plano político institucional, en la participación paritaria de los núcleos académicos a nivel del orden docente en el cogobierno de la facultad, equilibrio de fuerzas que se preserva hasta el día de hoy.

			Son cinco consejeros docentes, son cinco unidades académicas… Eso fue, como implícitamente, como algo que todo el mundo tenía alguna garantía, de hecho hasta hoy va a seguir siendo así, ¿no? Los delegados del orden docente no son delegados del orden docente abstracto, están todos en la misma lista, pero la misma lista se confecciona con uno de cada uno de los departamentos, está cuotificado. (24)

			Se acuerdan a la vez criterios de distribución presupuestal que jerarquizan la función de investigación de la nueva facultad, lo cual implicará una situación de desventaja para las disciplinas menos académicas como Trabajo Social.

			… la facultad se crea y define, en un acto político no reivindicado por nadie pero para mí significativo, que el 40 % del presupuesto va a ir para la enseñanza de grado, el 40 % para la investigación y el 20 % para posgrado. Eso es una definición del año 92 de primer mundo, definida en el Consejo de la facultad, y cada departamento en función de las funciones. Ahí las inequidades históricas de los departamentos que no hacen investigación, porque esto no se reparte igual, hay primero unas prioridades políticas.

			Y a Sociología, como a Ciencia Política, le fue muy bien, y a Economía. A los grandes socios de la facultad les fue muy bien a los tres, todos lograron un posicionamiento razonable para el proyecto académico que querían instalar. (25)

			Durante el proceso de gestación del Departamento de Sociología se reconstruye la estructura académica en un contexto de alta competencia de calificaciones como ocurriera en la etapa fundacional.

			A partir de ahí quedó consolidada ya una carrera docente muy pesada, como fue al principio, muchos quedaron en el camino, más formados, con más competencias, hubo un desgrasamiento […] de los interinatos. (26)

			Bueno, la percepción, digamos, que tengo sobre la facultad en aquel tiempo era de un proceso de construcción sumamente dificultoso por gente que venía de lados distintos y donde cada uno quería asegurarse un lugar en la facultad, y entonces fueron momentos muy ríspidos y de mucho conflicto de los departamentos… (27)

			Reacomodación del campo de estudio

			Veinte años después de la creación de la Licenciatura en Sociología, en el año 1992 se va a formular un nuevo proyecto curricular en un contexto institucional apto y fértil para el crecimiento, pero a la vez tensionado por la reorganización académica de la disciplina y el nuevo escenario de competencia académica y profesional. Se abre así una etapa de movimiento y reacomodación de las fronteras disciplinarias en un campo general de estudio con límites disciplinares lábiles. El rápido desarrollo de la ciencia política en la Udelar y el progresivo recorte de su objeto de estudio desplazan en parte el lugar que ocupaba la sociología política desde sus orígenes institucionales. Del mismo modo, la convivencia institucional con una economía con diferente orientación de la histórica economía política impacta sobre la sociología.

			Fijate que es clarísimo y es no una ruptura, pero un drama en el Uruguay cuando emerge con fuerza la ciencia política y entonces queda ahí en una zona gris. ¿Y la sociología? Porque antes todos los sociólogos de alguna forma hacían política; políticas, política de educación, política de salud, política urbana.

			—Los sociólogos hacían sociología política.

			—Hacían sociología política. Y Gerónimo reivindica la existencia de la sociología política. Yo comparto eso, porque a veces uno tiene la impresión de que la ciencia política mira al sistema político con demasiada autonomía de su relación con la sociedad. Pero claramente los interlocutores, los políticos tienen más interlocución con los politólogos que con los sociólogos a esta altura.

			En Uruguay es así. Ese tipo de cuestiones que se van desprendiendo de las ciencias sociales por especializaciones de alguna forma o reducen a la sociología a un terreno de es todo lo demás, aunque nadie sabía qué era todo lo demás, o pasa a ser una especie de cosa que toca todo pero a un nivel muy abstracto. Tenés esas dos. (28)

			Y además ahí se dio una cosa muy particular, que fue que hubo una división ideológica de funciones, esta era una economía más lo que hoy tenemos por economía, más econometría, y la otra era más economía política. Nosotros teníamos vínculos mucho más fuertes e históricos con la economía política y sufrimos mucho, porque nos cambió esa perspectiva, que fue una cosa muy discutida. (29)

			Son tensiones latentes que tienen su raíz en los propios orígenes de la disciplina y sus dificultades de demarcación; con un nacimiento de ciencia holística que evoluciona hacia perspectivas empiristas que exigen el recorte de los objetos de estudio.

			Lo que siento es que eso tiene más que ver con la historia. Hay una gran polémica, que se da en Francia sobre todo, sobre si esa nueva carrera se tiene que llamar ciencias sociales o sociología. Al final termina siendo sociología. Pero la idea, incluso de Comte, es que la sociología es todo, es la visión general del mundo y es la principal ciencia social. Es más, es la principal ciencia, en la pirámide que organiza Comte la primera es la sociología.

			—Pero abarcando todo el campo social.

			—Abarcando todo el campo social y allende. Esa mirada se opone a la visión empirista rigurosa que tiene que achicar los campos para poder investigar empíricamente y concretamente.

			—Para que sean asibles.

			—Para que sean asibles. (30)

			Pero también tensiones que van a estar, desde la perspectiva del Departamento de Sociología, condicionadas por variables del contexto político social que colaboran en un desarrollo de la ciencia política y de la economía en un determinado sentido durante los años noventa.

			… en el contexto sociopolítico la ciencia política se fortalece desde el año 90 con el neoliberalismo, porque es una forma del análisis social desprendida de los problemas sociales. Entonces esa economía, esa política empieza a acercarse de manera increíble a esa otra economía que se hace en la facultad. Vas a ver muchos trabajos entre economistas y politólogos, hay una alianza muy fuerte en esta facultad de ese grupo, porque discuten con los mismos términos, hacen pequeñas hipótesis y las tratan de comprobar con métodos econométricos. (31)

			El proceso de acotamiento del objeto de estudio de la ciencia política, se entiende, debilita a la sociología política, históricamente ocupada de la relación entre política y sociedad desde la perspectiva del conflicto social.

			Ahí se empieza a dar un acercamiento porque la ciencia política crece en esa relación de reducir su objeto, su objeto es el sistema político.

			Claro, pero en esa sociología más general del año 71, la de los clásicos, la política era el principal eje de reflexión, el cambio social. El cambio social por la política como instrumento, o sea la estructura, la movilización y la política. La política era el centro de lo que hablaba Errandonea. Esa forma de hacer la sociología política se fue perdiendo, ya no tenía espacio, porque ahora se hablaba de elecciones, de comportamiento de los electores, del traspaso de votos de un partido a otro. Ellos no hablaban de eso, la sociología política habla de las relaciones de fuerza, nadie habla de las relaciones de fuerza.

			Todo el enfoque de políticas públicas, que parece que es la nueva novedad, es un enfoque institucionalista, no hay relaciones de fuerza, entonces cómo se gestiona, quién define el problema… Y con esa ciencia política se hizo más difícil dialogar, y la sociología política empezó a perder terreno y no tiene seguidores. (32)

			Finalmente, la profundización del perfil profesional se entiende también como un factor incidente en el desplazamiento de las ciencias sociales clásicas y la apertura hacia otras ciencias sociales conexas.

			Eso con la sociología casi desapareció, en este viraje de la profesionalización desapareció el objeto, esa mirada, entonces la mirada sobre la política hoy hegemónica es sobre los partidos.

			Las tradicionales son la historia, la sociología y la economía; eso se va reduciendo, porque también hay un viraje de la economía hacia ser menos interdisciplinaria, más analítica, más matematizada, y la historia es historia reciente, se transforma en una especie de sociología política, una historia política.

			Entonces la sociología vira, se desvincula de la economía y se desvincula en parte de la historia, se hace más profesional, más global, […] porque el giro también te lleva. Entonces se acerca más a la antropología, a la psicología, a la lingüística, a la demografía, a otras cosas, a la estadística —antes teníamos una formación muy parecida a la de los economistas—, entonces ahí hay otras aperturas… (33)

			4. Plan de Estudios 1992: identidad y convergencia disciplinar

			El primer plan de estudios de la novel facultad forma parte del proyecto refundacional de las ciencias sociales en la Udelar. Integrado a las directrices de creación de la facultad, se concibe como un instrumento de consolidación de identidades a la vez que de confluencia disciplinar (CDC 21/08/89, resolución 52) (Udelar, 1989).

			El documento curricular se elabora y aprueba en dos etapas. En primer lugar, se formula el proyecto de ciclo básico común a las carreras, los perfiles de egreso de las tres licenciaturas y la estructura curricular general que ordena la formación (CDC 7/04/92, resolución 42) (Udelar, 1992). En segundo lugar, se elabora el Plan de Estudios 1992 de cada una de las licenciaturas de acuerdo al marco curricular acordado. Se trata entonces de un proyecto general de formación que define la nueva facultad para las carreras de Sociología, Ciencia Política y Trabajo Social, con objetivos y orientaciones de diseño curricular comunes.

			La exposición de motivos que realiza el decano J. C. Williman[178] da cuenta de la voluntad de convergencia que inspira la iniciativa:

			La conjunción interdisciplinaria responde además a un designio de política académica: convocamos a los distintos integrantes de la FCS para una empresa común, cruzando esfuerzos y delineando una arena docente en la que se perfila de entrada la concurrencia múltiple —la articulación de diversos componentes, junto con la identidad de cada rama— y el arco de posibilidades que ellas ofrecen, en el ordenamiento teórico y en las siluetas profesionales. Estos acopios, normalmente necesarios, se vuelven imprescindibles en una etapa inaugural de agregación institucional y de convergencia académica, como la que estamos recorriendo. (PE 92) (Udelar-FCS, 1992)

			Asimismo, el Plan de Estudios de la FCS es explícito al señalar que se trata de superar la tensión entre el carácter unitario de las ciencias sociales y la diversidad y complejidad de recortes de objetos de estudios que realizan las disciplinas.

			… obedece a dos finalidades convergentes: por un lado, reformular o procesar ajustes sustantivos en las estructuras curriculares de cada una de las licenciaturas…; por otro lado, estimular la organización de recorridos y áreas curriculares comunes o semicomunes. En este sentido, la racionalidad del Plan de Estudios está conectada a la definición de necesidades complementarias: la afirmación de la calidad académica e identidad propia de cada una de las disciplinas sociales comprendidas en la enseñanza de grado y la exigencia de un desarrollo asociativo capaz de dar cuenta de los condicionamientos comunes, de la necesidad de interdependencia entre todas ellas. (PE 92, p. 2)

			De este modo, con desarrollos disciplinares relativamente autónomos y dispares, y la necesidad de confluencia en un espacio institucional compartido, se instala por primera vez un polo de fuerzas entre generalismo y especialismo, acordándose finalmente una comunalidad relevante de asignaturas.

			Los postulados rectores que rigen las carreras refieren fundamentalmente a principios de la formación general universitaria, la importancia de la formación teórica y metodológica específica, las capacidades de trabajo interdisciplinario y el fortalecimiento de la calidad académica. Todo ello sustentado en una docencia profesionalizada desde el punto de vista científico y con capacidades de aplicar métodos diversificados de enseñanza y de evaluación, así como de vincularse con el medio (PE 92, pp. 4-5).

			El proyecto curricular: la Licenciatura en Sociología

			Principales ejes del cambio

			El documento curricular se formula en términos abstractos, generales, sin referencias explícitas al contexto social y profesional de la época.[179] Se concentra así en identificar y abordar los problemas prácticos del desarrollo curricular vigente y proyectar con claridad el fortalecimiento de la carrera.

			En el capítulo de antecedentes se identifican los dos núcleos de problemas derivados de la evaluación curricular del plan fundacional y que marcan las líneas de transformación que se proponen para el nuevo contexto histórico institucional:

			Una duración corta efectiva de la carrera, debido a la inespecificidad del primer año común a Derecho y el desplazamiento de asignaturas disciplinarias sociológicas hacia el ciclo de profundización, lo que debilita la modalidad de seminarios prevista inicialmente (cursillismo). Una carga horaria semanal “altamente insuficiente” que compromete la intensidad que requiere una formación de licenciatura.

			Una estructura académica compartimentada “con un fuerte componente individual en la orientación del docente, por encima de una articulación que favoreciera la integración de conocimientos”. (PE 92) (Udelar-FCS, 1992, p. 23)

			A partir de este diagnóstico se propone básicamente ampliar la presencia de la sociología en toda la carrera y comprometer una dedicación de 20 horas semanales a la actividad de cursos. Por otro lado, impulsar dispositivos pedagógicos que habiliten la integración de conocimientos a través de la combinación de seminarios de especialización, cursos optativos y talleres (ibíd.). No se proponen mecanismos extracurriculares de gestión o supervisión docente.

			Entonces para eso que se creó en el año 91 hubo que crear un plan de estudios nuevo, que se discutió mucho, porque el plan 71 aparte se aplicaba mal, los seminarios de último año, que tenían que cubrir la sustitución de un proyecto de investigación y de una tesis, se dictaban prácticamente una vez por semana, había una especie de bastardización. (34)

			Perfil del sociólogo[180]

			A diferencia del PE 71, que no define un perfil de egreso, el PE 92 expresa una preocupación nítida por la impronta profesional de la formación en la nueva etapa institucional. Presenta una pormenorizada descripción de los perfiles de egreso previstos y sus funciones básicas generales, las principales áreas de intervención del sociólogo en el “mercado profesional” y las áreas temáticas especializadas o áreas problema propias del campo disciplinar.

			De este modo, se plantea la formación en el grado de un perfil generalista que abarque los dos grandes destinos profesionales de un cientista social: científico-académico y técnico-profesional. Se define entonces al sociólogo como “el profesional que cultiva la Sociología como ciencia (en actividades científico-académicas) o que desarrolla tareas destinadas a producir ciertos efectos en las estructuras”.

			Las principales funciones que cumplirá serán “cognitivas, docentes, de planificación, organizativas, o de asesoramiento y consulta”, de acuerdo a los requerimientos del amplio mercado profesional en el que se inserta: “instituciones académicas y universitarias, organismos del sector público, y el mismo Estado como tal, organizaciones sociales complejas, asociaciones voluntarias u otras instituciones sociales de la sociedad civil, empresas, sindicatos, actores privados de gestión colectiva como las cooperativas, administraciones locales, etc.”.

			Las áreas temáticas especializadas o áreas problemas que se prevén en ese momento son muy amplias y dan cuenta de una visión promisoria de las posibilidades de desarrollo de la disciplina como profesión a nivel nacional y de un cierto ideal totalizador en el abordaje del campo social:

			a) Sociología económica, sociología industrial, sociología del trabajo; b) investigación de mercado, investigación publicitaria; c) sociología política, sociología electoral, investigación de opinión pública; d) sociología de la educación; e) sociología de la salud; f) sociología de las organizaciones; g) sociología rural; h) sociología urbana; j) sociología de la familia, sociología de la vida cotidiana, temática de las edades, de la mujer, etc.; k) temática de la población, de las migraciones. (PE 92, p. 26)

			En casi todos los casos se refiere la concurrencia de otras profesiones con las que el sociólogo deberá trabajar en equipo, en colaboración o en interlocución.

			Estructura curricular y contenidos fundamentales de la formación

			Como vimos, el PE 92 de la FCS define una organización general de las licenciaturas con una estructura secuenciada en ciclos y un agrupamiento por áreas de formación que aglutinan las teorías y las metodologías, con contenidos comunes y específicos y una flexibilidad “controlada”. A ello se le agrega un taller de investigación a modo de práctica profesional académica, que culminará con un trabajo monográfico o investigación final, sin exigencia de originalidad (tabla 3).

			Ciclo básico

			Este primer ciclo común, de un año de duración, se concibe con una “relativa autonomía” y cumple con el propósito de brindar una formación científica básica —que el ciclo anterior no contemplaba— e introductoria a las disciplinas sociales fundamentales, con una mínima libertad de opción. Se elimina del currículo el curso de Historia de las Ideas y se incorporan tres cursos de formación metodológica. Se contempla extracurricularmente la posibilidad de incorporar un taller introductorio a la universidad de corta duración, así como asignaturas instrumentales de idiomas e informática.

			Tabla 3: Licenciatura en Sociología - Plan de Estudios 1992

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							PRIMER AÑO - CICLO BÁSICO COMÚN (600 horas)

						
					

					
							
							Ciencia Política I 

							(100)

						
							
							Sociología I 

							(100)

						
							
							
							Matemáticas 

							para las 

							Ciencias 

							Sociales 

							(100)

						
					

					
							
							Economía I

							(100)

						
							
							
							Metodología de 

							la Investigación 

							(100)

						
							
							Estadística 

							Social 

							(100)

						
					

					
							
							SEGUNDO AÑO (600 horas)

						
					

					
							
							OTRAS CIENCIAS 

							SOCIALES

						
							
							TEORÍAS

						
							
							METODOLOGÍAS

						
					

					
							
							Historia del 

							Uruguay (75)

							(contemporáneo, 

							contexto AL)

						
							
							Teoría 

							Sistemática I

							(macro) (75)

						
							
							Teoría Social 

							(75) (clásica)

						
							
							Estadística 

							Social II 

							(inferencial) (75)

						
					

					
							
							Economía II 

							(paradigmas 

							clásicos) (75)

						
							
							Teoría 

							Sistemática II

							(micro) (75)

						
							
							Teoría 

							Sociológica I 

							(75) (1920-1970 

							Francia,Alemania, 

							Italia)

						
							
							Metodología II 

							(75)

						
					

					
							
							TERCER AÑO (585 horas)

						
					

					
							
							Historia Universal
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							(desde último 

							tercio XIX, 

							incluye AL) (75)

						
							
							Talleres 

							centrales 

							(150 h)

						
							
							Teoría 

							Sociológica II 

							(75) (1920-1970 

							mundo anglosajón)

						
							
							Metodología III 

							(cuanti) (75)
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							Lingüística (60) 

							(introducciones)

						
							
							Teoría 

							Sociológica III 

							(75) (últimos 

							20 años, crisis 

							paradigmas

							tradicionales)

						
							
							Metodología IV 

							(cuali) (75)

						
					

					
							
							CUARTO AÑO (540 horas)

						
					

					
							
							Optativa (60 h) 

							(otras CS: 

							ciencia política, 

							antropología, 

							psicología social, 

							etc.)

						
							
							Talleres 

							centrales 

							(150 h)

						
							
							Sociología y 

							Pensamiento 

							Sociológico de 

							América Latina (75)

							(segunda mitad 

							s. XX)

						
							
							Sociología 

							Especial 

							(educación, 

							rural, mujer, 

							trabajo, política) 

							(60)

						
					

					
							
							Optativa (60 h) 

							(otras CS: 

							ciencia política, 

							antropología, 

							psicología social, 

							etc.)

						
							
							Sociología y 

							Pensamiento (75)

							Sociológico 

							de Uruguay

							(segunda mitad 

							s. XX)

						
							
							Epistemología 

							(Cs. Sociales 

							y Sociología)

							(60)

						
					

				
			

			Ciclo profesional

			El ciclo profesional de la Licenciatura en Sociología, en particular, define los contenidos de las tres áreas de formación en los siguientes términos (PE 92) (Udelar-FCS, 1992, pp. 27-29).

			Área de Teoría

			En un contexto teórico social que se define como momento de gran criticismo y de señalamiento del fin de los grandes relatos, de “la gran teoría” y con una visión crítica de los problemas de coordinación académica del PE 71 que dieron lugar a repeticiones y ausencias temáticas importantes, se propone un fortalecimiento (de 240 a 550 horas) y la diversificación del área de Teoría estructurándola en torno a dos ejes organizados en forma de secuencia curricular lineal:

			1. Análisis de las diversas escuelas de pensamiento, expuestas de manera diacrónica rescatando núcleos problemáticos que dieron lugar a los grandes debates sociológicos: Teoría Social (clásicos), Teoría Sociológica I, II y III.

			2. Un corte temático a través de categorías sociológicas que faciliten y complementen el acercamiento a la realidad social: Sociología Sistemática I (estructura) y Sociología Sistemática II (cambio). (PE 92, p. 27)

			Área de Metodología

			Esta área de formación presenta problemas de selección, secuencia y coordinación curricular: cierta inadecuación en los contenidos, una secuencia invertida entre problematización epistemológica y formación técnico-metodológica, un cierto sesgo cuantitativista, algunos cortes arbitrarios en la progresión de los conocimientos y descoordinación de contenidos. No obstante, se advierte que los egresados no han evidenciado dificultades de desempeño en el medio profesional en esta materia.

			El objetivo de la formación es lograr “una formación amplia en metodología conociendo los diversos métodos y escuelas pudiendo utilizar correctamente las técnicas más usadas en el país en el medio profesional”.

			La formación metodológica no solo se fortalece en horas (pasando de 306 a 660), sino que se inicia ahora en el primer año y se amplía incorporando el enfoque cualitativo por primera vez.

			Área de Talleres Centrales

			Además de las áreas tradicionales de los estudios sociológicos, teoría y metodología, el PE 92 concibe un tercer componente de formación que busca superar la desarticulación entre teoría y práctica, creando los Talleres Centrales de Investigación. De este modo, se formaliza dentro de la estructura curricular un núcleo integrador de conocimientos que en el PE 71 quedaba librado a una coordinación docente.

			Su papel esencial es el de catalizador e integrador de los conocimientos de diverso tipo impartidos en la carrera: teóricos, metodológicos, especializados o necesarios de otras ciencias sociales conexas. (PE 92, p. 28)

			Como veremos a continuación, este dispositivo pedagógico aparece como la principal innovación pedagógica del PE 92, transformándose en una marca identitaria de la licenciatura. Varios actores de la época refieren la influencia de las experiencias de Bellas Artes y Arquitectura que recuperaban en ese momento los principios de la enseñanza activa que habían orientado los talleres de las reformas curriculares anteriores a la dictadura (PE 52 de Arquitectura, PE 60 de Bellas Artes).[181]

			Sí, en Arquitectura era así. Yo hice en Arquitectura los talleres 1, 2, 3 y 4. Se hacía un censo cada año en una ciudad distinta del país, entre las cátedras de Sociología y Economía juntas, con Juan Pablo Terra que era el profesor, y no era casualidad, porque Terra era director de los Equipos del Bien Común que fundaron los Cuadernos de Economía Humana y trabajaban con la metodología de Lebret, un francés que había trabajado en Brasil, Chile…; son los que introdujeron acá la investigación empírica con metodología estadística. Juan Pablo era arquitecto pero también hacía sociología, el ingeniero Pígolla, otro arquitecto Tossar, el abogado Garmendia…, adquirieron metodología de investigación con base empírica más sofisticada. Se hacía un censo, los de primero hacían quioscos de diarios, los de segundo viviendas, los de tercero hospitales y liceos y los de cuarto planeamiento urbano, todos unificados en el taller con una sola base de datos global, era muy sofisticado. (35)

			Lo que sí sé es que tuvo influencias o procesos. Una influencia directa en todo eso fue Bellas Artes a través de la discusión con su hermano. Jorge era muy defensor de la enseñanza activa, le decía: “Tenés que generar una experiencia vital sobre la cual puedan aprenderse las reflexiones abstractas”, y él le decía: “Vos porque tirás colores en la pared y ya tenés una experiencia vital, pero en sociología eso es muy complicado”. (36)

			… empezó la innovación pedagógica que cambió, como se dice irónicamente… la raza, cambió la profesión. Porque [el plan 92] incorporó un modelo pedagógico que el plan 71 quería incorporar pero que no lograba y que algunos otros planes a veces de posgrado en América Latina sí lograban —el caso de FLACSO México, en los años ochenta, hasta los años noventa—, que era el hecho de tener seminarios bianuales de proceso de investigación. Eso es decisivo y la idea, que venía del Gordo Errandonea y de otra gente, era hacer algo, que obviamente iba a costar más plata, pero que fuera como en Arquitectura o en Bellas Artes, donde la gente aprendiera jugando a hacer la maqueta… (37)

			Con una duración proyectada de dos años, supone la práctica individual —en un marco de aprendizaje grupal— de un proceso de investigación sobre un tema o problema en el que exista “masa crítica”, habilitando la presentación de la tesina de fin de carrera. Se plantea a su vez como una oportunidad de especialización flexible inicial que se conjuga con la realización de cursos opcionales y la elección del propio taller. El plan advierte acerca del desafío que supone su organización, reglamentación y coordinación “horizontal” y “vertical”. Como veremos después, el taller cumplirá la doble función de fortalecer capacidades investigadoras que contribuyan a la consolidación científica de la disciplina, así como de posicionarse desde el punto de vista profesional de forma sólida en un mercado en ciernes de las ciencias sociales en el Uruguay.

			Organización temporal y flexibilidad curricular

			La organización temporal de la carrera mantiene los criterios de duración de cuatro años y organización semestral de cursos, pero prácticamente duplica su carga horaria alcanzando un total de 2.325 horas y una dedicación horaria semanal estudiantil cercana al medio tiempo.

			La flexibilidad curricular también se mantiene en un nivel básico, con posibilidades de opción en otras ciencias sociales, la elección de la sociología especial y el taller de investigación, debiendo cursar el estudiante 27 asignaturas, de las cuales tres son opcionales (en un menú de cinco).

			De este modo, el PE 92 de Sociología no solo incrementa sustantivamente las horas de la carrera, sino que además fortalece la formación metodológica y de práctica investigadora situándose prácticamente en una relación de 6 a 4 de teoría y práctica, sin incluir las horas destinadas a la realización del trabajo final de carrera que no se estiman en el documento curricular (gráfico 1).

			Gráfico 1: PE 1992 Sociología: horas presenciales según tipo de formación
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			En síntesis, el PE 92 de la Licenciatura en Sociología cumple fundamentalmente con la finalidad de reforzar la identidad disciplinar y la calidad de la formación —en un nuevo marco de confluencia y a la vez competencia académica—, y acompañar los nuevos desarrollos de la disciplina en su proceso de diversificación subdisciplinar y de desarrollo de una sociología aplicada a la realidad nacional. Se consolida así una orientación más profesional que busca superar la etapa academicista original. Para ello se cristaliza una estructura curricular esencialmente fija, poco flexible, que mantiene no obstante una alta apertura a otras ciencias sociales (26 %), por necesidades de comunalidad institucional.

			Una modernización, una actualización, una mejoría, aumentaron las horas. Las teorías siempre tuvieron peso, las metodologías se mantuvieron, las opcionales con menos peso, es más disciplinario todavía…

			—Y se desarrollan más las sociologías específicas…

			—Sí, si ves la Revista ya había antes temas diversos… pero después se consolidan las áreas: Sociología del Trabajo, Sociología Política, Sociología Urbana y Regional. (38)

			La discusión era qué quería sacar, lo que pasaba por el medio pasaba y si no pasaba llegabas, pero “yo tengo que sacar” es mi objetivo. [El PE 92] está más hecho en sacar un profesional, está pensado para sacar un profesional en sociología.

			—Además lo discutieron los docentes, en aquel momento no hubo prácticamente participación estudiantil.

			—Sí, hubo, pero no me acuerdo. Las peleas eran más entre los docentes, eran peleas inéditas. Me acuerdo de las discusiones, me acuerdo de la mesa del plan 92, era Errandonea, Filgueira, yo que estaba siempre ahí no sé por qué, Marcos, Gerónimo entraba y salía porque estaba en México, Enrique [Mazzei], Danilo, Aguirre… Todos formados en los centros, todos de CIEDUR y CIESU, todos eran compañeros, eran todos los profesores que yo había tenido. Y la pelea fuerte era con Errandonea, que tenía una visión distinta de la nuestra.

			Él tenía la visión generalista, quería seguir las teorías y ya está, y si él daba todo, daba 16 materias, daba las teorías todas, tenía un manual de teoría y daba todas las metodologías también. Lo que no podía dar era una sociología especial. (39)

			Innovaciones curriculares identificadas

			Los referentes históricos entrevistados destacan como innovaciones curriculares fundamentales de esta nueva etapa cambios que involucran tanto los procesos de organización curricular general de las carreras como en particular de selección de conocimientos y de la enseñanza de la sociología.

			Se señala, en primer lugar, el particular valor que tienen los acuerdos sobre el currículo compartido entre las licenciaturas para la conformación de la identidad institucional. El ingreso a un área común de conocimientos y no a carreras desagregadas aparece como la principal estrategia de integración institucional. El currículo de grado se transforma así en el espacio académico reservado a la confluencia disciplinar. Lo común se circunscribirá fundamentalmente al ciclo básico y a la formación metodológica y a ciencias sociales anexas comunes del ciclo profesional, abarcando un nivel cercano a la mitad de las horas lectivas.

			Entonces la discusión sobre la duración de las carreras, sobre los perfiles, y después, una discusión que era importante, y es que para darle una identidad a la facultad no podía ser una sumatoria de carreras autosostenidas, carreras puramente autorreferenciadas, había que hacer algo común… Entonces el algo común ¿qué pasó a ser? Pasó a ser el ciclo básico: Matemática, Metodología, Estadística, Economía y dos materias más que eran para los de Sociología: Sociología y una más entre Ciencia Política y Trabajo Social. Para Ciencia Política era una más entre Sociología y Trabajo Social. Para Trabajo Social, en el ciclo básico tenían que hacer Sociología, no tenían la opción de Ciencia Política. (40)

			La idea de ciclo básico está muy atada a la idea de generar un espacio en el acceso a la universidad donde los estudiantes pudieran definir su destino en los primeros años o cuando terminaran la secundaria y antes de entrar a la universidad, básicamente era eso. Pero nosotros, la idea de ciclo básico nos servía, porque dábamos, efectivamente, una base metodológica a todos y con disciplina básica en el primer año. Pero el año era absolutamente común, no se distinguía. Luego había otras materias que integraban el ciclo común: Historia Universal, Historia del Siglo XX, Universal, era materia común. Era materia común para los estudiantes de Ciencia Política y de Trabajo Social, Sociología del Uruguay. Era materia común para los estudiantes de Sociología y de Ciencia Política Economía II y una Metodología II y una Metodología III… No sé si una cuatro, pero hasta la tres llegaba… que eran comunes, entonces los estudiantes no se dividían.

			La idea era que eso andaba poco menos que en 50 % de lo que los estudiantes estudiaban acá en un ciclo común, eran materias comunes. Armar eso, vos te imaginás, dio trabajo porque estabas achicando carreras, entonces había que empezar a ajustar, era un armado bastante… que no era demasiado fácil. Pero, bueno, finalmente ese armado se logró… (41)

			El ciclo básico, de este modo, busca cumplir en este contexto un papel de encuentro disciplinar y académico fundamental para el desarrollo de la nueva facultad que trasciende la estrategia remedial del ingreso masivo que cumplía en otras universidades latinoamericanas en ese momento (Errandonea, 1991).

			Un segundo componente innovador tiene que ver con la apertura de la formación metodológica a las perspectivas cualitativas en la Licenciatura en Sociología. La especialización adquirida por docentes formados en el exterior permitiría incorporar contenidos de enseñanza que habían alcanzado un importante desarrollo científico en otros países.

			Y al mismo tiempo le decía a Alfredo: “Hay que reintroducir la idea de investigación cuali”.

			—No había habido nada en cuali.

			—No, nada; […]. Entonces Alfredo me dice: “¿Te animás a escribir un artículo cuali-cuanti, así discutimos?”. Y escribí un artículo que realmente se volvió famoso en la región. Eso por un lado. Y yo le decía al Gordo: “Hay que meter cuali”. Y ahí hay una charla, porque la verdad es que fue muy generoso Carlos Filgueira, me dijo: “La forma de hacerlo es en Metodología IV —la última metodología que damos, él daba análisis—, ¿por qué no dividimos la cátedra en dos, y yo doy análisis cuantitativo y vos das análisis cualitativo?”. Así dividimos la cuestión y así empezamos, así se introduce cuali, dentro de un plan muy rígido, muy fuerte. Pero rápidamente empieza a hacer ruido la cuestión y al siguiente plan de estudio se incorpora una materia de cualitativa.

			—Plan 92.

			—Sí, en el plan 92, ahí también agarro yo la cátedra y ya empiezo a formar gente. Así empieza cuali. (42)

			Con la llegada de la informática se mejoran y profundizan los abordajes cuantitativos y tanto la formación metodológica como el pluralismo teórico, en general, que brinda la licenciatura comienzan a visualizarse como una fortaleza y un elemento de prestigio de la formación sociológica nacional.

			Entonces en metodología tímidamente salimos del esquema flacsiano neopositivista, más allá de que se siguió avanzando, porque con la informática y todo eso se mejoró notablemente la capacidad de procesamiento de datos. El Gordo decía: “Yo cuando tenía una hipótesis cuando no había máquinas la tenía que pensar mucho, porque sabía que hacía esa hipótesis y me llevaba tres meses, y si no daba nada esa hipótesis había perdido la investigación”. En cambio ahora metés los dedos, chácate, sale: “Ah, mirá, está dando, entonces esto viene para allá y esto viene para acá”.

			—Acelera enormemente los procesos de desarrollo, y después lo cuali.

			—Y permite un cierto empirismo. Antes tenías que fundamentar mucho las hipótesis, ahora metés el teclazo, ves qué te da y en función de eso ajustás la teoría.

			Más allá de eso, te diré que, igual, Sociología tiene… en un momento dado creo que Sociología era el único lugar de la universidad donde se daba metodología de investigación social. Y eso le da un sello especial en Uruguay y en América Latina.

			—Es como una cuestión identitaria para ustedes la formación metodológica.

			—Creo que sí. Tan es así que por ejemplo no había maestría en Uruguay, y sin embargo en el Colegio de México decían: “Si viene un candidato uruguayo casi seguro que entra”, con una licenciatura. Porque el tipo es sólido, tiene una lectura pluralista, tiene dominio de ciertas teorías, no sé si de todas, pero ve el mundo de distintas maneras, y además es sólido metodológicamente. Ese es el esquema.

			—Tiene el saber hacer.

			—Tiene un saber hacer y también un pluralismo teórico. Será de una corriente, pero no se puso anteojeras, ve que hay otros tipos que ven el mundo de otra manera. Esos son los dos grandes perfiles que tuvo la sociología uruguaya. (43)

			En esta nueva fase del desarrollo científico de la disciplina, se amplían también con especial énfasis las Sociologías Especiales y Temáticas que se comienzan a consolidar en espacios académicos bien delimitados. Encabezados por figuras referentes y sus respectivos equipos, avanzarán en los estudios nacionales y tendrán un espacio curricular que habilite “perfiles de especialización” en estrecha vinculación con las prácticas de investigación finales.

			Y del otro lado, yo estaba trabajando en la CEPAL y Carlos estaba intermitente en la CEPAL, hacía contratos concretos, y un día discutiendo le digo: “Carlos, yo creo sinceramente que hay que ir hacia una sociología del trabajo”, porque realmente me parecía importante. “Hay antecedentes de distintas investigaciones, pero me parece que es un área que tiene que tener su desarrollo propio y es un área en el mundo que tiene un espacio para los sociólogos.” Y Carlos me toma la palabra y saca un librito que se llama Los usos de la sociología, en el cual intenta dar los distintos mapas.

			… Ya existían tres: una sociología política, una sociología de la educación —siempre existió, casi fundante de la sociología uruguaya— y una sociología rural, con todo el grupo del CLAEH, de Romeo Pérez, Terra y compañía. Ese era el mapa de la sociología, y yo dije: “Hay que abrirlo, creo que la sociología del trabajo tiene un espacio específico”. Además claramente ya hay una inflexión muy fuerte del feminismo, entonces Rosario Aguirre ya empezaba a decir: “Hay que hacer una sociología de género, existe en todo el mundo, se ha ido consolidando”. Hay una especie de visión. Tanto es así que cuando yo agarro la dirección del departamento, intento reorganizarlo por áreas. No todos estamos para todo, vamos a tratar de acumular conocimiento por áreas, más allá de lo que hagas dentro de esa área, que son todas muy amplias: género corta transversalmente toda la sociedad; trabajo también; lo rural es más específico pero igual; la política también corta transversalmente. (44)

			—Y se desarrollan más las sociologías específicas…

			—Sí, si ves la Revista ya había antes temas diversos… pero después se consolidan las áreas: Sociología del Trabajo, Sociología Política, Sociología Urbana y Regional.

			—Y después la nueva agenda, los temas de género.

			—Sí, aunque antes de la dictadura ya hay algunos estudios. Después aparecen juventud, marginalidad, pobreza, el tema agrario, más ampliamente rural se desarrolló mucho, educación, porque hubo personas que se dedicaron y de poderes… Mucho a impulso de las personas y de reparto de poderes, porque las instituciones son así. (45)

			Se comienza a perfilar una carrera disciplinar de corte más especializado orientada a estudios empíricos específicos que busca aplicar los “objetivos generales de la Sociología a un objeto de estudio particular”, identificándose como el resultado de la cultura de trabajo de investigación sociológica construida en los centros privados.

			Sí, especializada en torno a objetos de estudio porque tenés la sociología urbana, la rural, la regional, porque podrías tenerla especializada de otra manera también, ¿no? Podrías tenerla, qué sé yo más, por ejemplo, más pegada a la demografía, o más pegada a por ejemplo, bueno, la sociología de la cultura también, digamos cosas un poco más, un poco más amplias que permitiesen hacer otras cosas, ¿no? Acá estamos mucho más focalizados en la sociología del objeto de estudio…

			… Los centros de investigación privados tuvieron esta impronta. Este departamento se forma sobre la base básicamente de dos centros de investigación, el CIEDUR y el CIESU, y muchas rivalidades después se trasladaron acá y aún ahora se sigue, mucho menos, pero en algún momento fueron rivalidades fuertes… Esos centros que nacieron en la dictadura se financiaron con recursos externos, con inversiones extranjeras y ahí nos exigían resultados enseguida, vos podías meter un proyecto de investigación pero tenías que tener los resultados enseguida. Eso chocó mucho con el viejo Instituto de Sociología cuando se juntaron, ¿no?, en el 86, porque había mucha gente que todavía hacía ensayos, entonces había la cultura ensayística contra la cultura proyectista.

			—Más empírica.

			—Muy empírica. Y eso viene de los centros de investigación, eso viene de allí, en los centros de investigación era, había mucho empirismo, a veces excesivo empirismo, pero bueno, tenía también su parte de alguna manera, si uno mira o lee cosas previas a eso también el ensayismo muchas veces te lleva a conclusiones, a saber en los ensayos. Entonces es muy posible que haya, que esa historia de los centros trajo atada a la universidad, que se haya modelado una sociología por temas, ¿no? (46)

			Este cambio es visto como un elemento clave del proceso de profesionalización de la sociología ya que supone incorporar los temas y el quehacer de investigación docente a la carrera, superando el modelo de la sociología general.

			Eso es lo que va a ir dando la salida a la nueva sociología, que es la sociología de las especializaciones que se va a consolidar con el plan 92. Porque en el plan 71 tú terminabas la carrera con dos seminarios que eran una especialización, pero realmente la especialización empieza con los talleres en el 92, donde el currículo ya está lleno de sociologías especiales. Y se crea un tercer vector, entre la teoría y la metodología aparece el vector de las sociologías especiales. Ese es el vector de la profesionalización, de alguna manera, que es lo que responde a la investigación y al quehacer de los docentes. El otro se distancia. (47)

			En tercer lugar, se identifican los Talleres Centrales de investigación como la innovación “estelar” del nuevo plan de estudios, que procurarán liderar los docentes provenientes de los centros privados para afianzar la sociología profesional, aplicada a la realidad nacional, y contrarrestar las visiones más academicistas del pasado. Este dispositivo pedagógico de práctica profesional se entiende esencial para la articulación teoría-práctica y para facilitar especialmente la articulación entre los distintos niveles de teoría a fin de superar la enseñanza clásica que provocaba saltos epistemológicos inadecuados en los procesos de aprendizaje.

			Era un momento en el cual la sociología necesitaba encontrar una manera pedagógica de construir el ejercicio profesional disciplinar, y en ese marco aparecen los talleres. […] tenemos desintegrados los componentes de la carrera —además se podían hacer todas las teorías y después hacer las metodologías—. Necesitamos algo que conecte el proceso de relevamiento de evidencia con el proceso de reflexión teórica sobre la realidad. (48)

			La renovación del plan 92 fueron los talleres de investigación, que incorporan la posibilidad de que los estudiantes hagan su propio proceso completo de investigación monitoreados por un docente en un espacio curricular que produzca finalmente una monografía de grado. Esa idea era absolutamente revolucionaria. Y a mi juicio fue realmente una idea interesante, los productos que salen de ahí son interesantes. (49)

			Ahí se fue transitando hacia la idea de sacar talleres especiales, y todo el mundo sacó el paquete y yo calculo que en ese momento, […] decidimos que los talleres los tenían que dar los grados 3, no los podían dar a los grados 5. Eso fue una decisión estratégica para el funcionamiento de los talleres.

			—Con lo cual le estás dando entrada a esta otra generación.

			—Exacto. Pero no teníamos tantos grados 3, entonces empezaron a dar los grados 5.

			—Pero fue el lugar donde ustedes se pudieron empezar a colocar y a hacer sus desarrollos específicos.

			—Y además donde darle al taller una impronta no academicista, una impronta de aprendizaje, de investigación integral.

			No volver al teórico por allá, las metodologías por acá, la sociología especial por aquí, hacer una cosa más […] era hasta por razón generacional más cercana, mis estudiantes estaban más cerca, yo tenía 35 años, era distinto. (50)

			—Eran conscientes de que había una desarticulación importante entre teorías y metodologías.

			—Sí y no, el problema es otro. Es que vos necesariamente para dar teoría, hay gente que no le tenés que dar teorías, tenés que darle las grandes avenidas: el marxismo, el estructuralismo.

			—Las macroteorías.

			—Las macroteorías. Y para dar eso en cuatro años es muy poco. Entonces no podés bajarlas a concreto, necesitás otro espacio para eso. Y necesitás no solamente otro espacio, sino también un espacio muy importante, que el estudiante entienda que existe otro espacio, que sistemáticamente cuando le dicen “la lucha de clases no sé qué…”, vamos a ver cómo pasa. A veces te pasaban cosas terribles, recuerdo en los cursos que daba en Salto una chica me dice: “Yo quiero estudiar la lucha de clases en Salto”. ¿Y por qué no en el barrio tal?

			—Un reduccionismo…

			—Que de alguna forma entiendan, que empiecen a procesar: la teoría de la lucha de clases funciona a cierto nivel, que tiene componentes empíricos o que se perciben empíricamente, podés después inferir lo que pasa, pero de alguna forma tenés que entender que estás trabajando con niveles distintos. Eso por un lado lo tenés que explicar, aprehender, se hacía en los talleres, esa es la vocación de los talleres. (51)

			Este componente de formación se conforma así de forma particularmente ecléctica a partir de los desarrollos especializados que en cada momento realizan los distintos núcleos académicos, sin una agenda de prioridades preestablecida por el departamento, como veremos después.

			Por último, se valora la introducción por primera vez de un trabajo final de carrera para fortalecer la integración de conocimientos en un formato de producción textual monográfico con presentación y defensa pública.

			Se incorporó también la tesis, que en realidad técnicamente es una tesina o se llama monografía final. Hubo una discusión sobre si tenía que tener cinco años, pero dijeron no, eran cuatro años formales más la tesis, que a veces les lleva un año, depende de la capacidad de las personas. Entonces el plan 92 incorporó los talleres y la tesis, porque era también la moda mundial en ese momento. (52)

			En suma, el PE 92 constituyó en la perspectiva de los actores académicos un proyecto de formación adecuado y “funcional” a la etapa de reinstitucionalización de la disciplina, transformándose en cierto modo en un plan modélico para la carrera de Sociología.

			—… es un plan que aparece como muy reconocido por todos, como un plan en que todos los actores se sienten identificados, como dueños de ese plan.

			—Y no solamente eso, sino que creció notablemente la tasa de egresos.

			—¿Eso a qué lo atribuís?

			—Lo atribuyo a que era muy funcional. Esta doble cuestión, buena formación metodológica, buena formación teórica, los talleres, el taller te habilitaba casi a hacer una tesis… El modelo se adecuó muy bien a los tiempos del Uruguay de la época. (53)

			Creo que teníamos un buen plan, el plan 92, que había que haberle hecho algún ajuste.

			—Ustedes tenían una alta conformidad con el plan 92.

			—Sí, exactamente.

			—No estaban necesitando modificarlo.

			—Para nada, no estaba la demanda, todo el mundo decía que funcionaba bien. Capaz que hacerle algún ajuste, epistemología un poco más adelante o más atrás, o poner más metodología cualitativa. Salvo esos detalles, en general había gran conformidad.

			Para mí el ciclo básico estaba bien, porque eran tres y tres, no estaba muy cargado; después la carrera empezaba en el segundo año, pero el primer año era liviano y todas las materias eran introductorias. Después empezaban los dos troncos, metodología y teoría y después, a partir de tercero el taller, y del taller derivaba la tesis. Para mí era fantástico. (54)

			Pero fue la gran innovación pedagógica que realmente reformó sustancialmente, eso se nota. El plan 92 con los contenidos de desarrollo metodológico y teórico y con el taller se nota en el promedio de los graduados, se nota la diferencia. Hay una diferencia de promedios significativa… los que son… plan 92… hay tipos que realmente son espectaculares, que son realmente muy muy buenos. El plan 92 hizo material, volvió una praxis la experiencia de investigación a lo largo de dos años discutiendo un problema, un proyecto, haciendo un relevamiento y haciendo un informe que te dejaba en la puerta de la tesis. (55)

			B) Análisis sincrónico de la carrera de Sociología: Plan de Estudios 2009

			El presente capítulo comprende el análisis de la dimensión prescripta del último currículo vigente,[182] el estudio de las características de su implementación actual y las perspectivas y conceptualizaciones docentes acerca del desarrollo curricular presente y futuro.

			I) El currículo prescripto

			5. Marco institucional y proceso de gestación del nuevo currículo

			Con el legado de la visión de planeamiento institucional que inauguró Maggiolo a fines de los años sesenta en la Udelar y retomando algunas de sus líneas estratégicas, durante los años noventa se comienzan a diseñar políticas generales universitarias que se van a alinear con la agenda de acuerdos regionales sobre educación superior de la UNESCO.[183] En este marco se crean organismos centrales de cogobierno destinados al fomento general de las funciones universitarias (comisiones sectoriales, prorrectorados), ámbitos de coordinación transversales (áreas académicas) y comisiones o grupos de trabajo sobre temas de interés institucional. Se concreta así el primer Plan Estratégico de Desarrollo de la Udelar posdictadura (Udelar, 2001) que tendrá como uno de sus objetivos estratégicos “atender la demanda creciente de educación superior con criterios de equidad social y geográfica y mejora de la oferta pública”. Por primera vez se incorporan, entre otras políticas educativas, orientaciones de diversificación, renovación, flexibilidad, articulación y evaluación curricular, sugiriéndose la creación de tramos comunes entre carreras afines, la introducción del concepto de crédito, la preservación de un perfil de formación general y con pertinencia social en el grado, así como la experimentación de nuevas metodologías y tecnologías de enseñanza. Como vimos, el eje de la política curricular se entronca con la experiencia de flexibilización curricular desarrollada por las ingenierías en los años noventa y se generaliza a toda la institución en la normativa universitaria a partir del año 2011.[184] Adicionalmente, en este período se adopta una decidida política de evaluación institucional que tendrá como protagonista de su diseño y orientación al entonces decano de la Facultad de Ciencias Sociales, cientista político Jorge Landinelli.[185] De este modo, la Facultad de Ciencias Sociales tiene en estos años una activa participación en el impulso a las políticas de evaluación institucional de la Udelar, iniciando su autoevaluación a fines de los noventa y completando la evaluación externa en el año 2006 (Udelar, 2007). Como parte de este proceso se realiza en el año 2001 el primer Censo de Egresados del PE 92 y el segundo en el año 2003. La evaluación institucional permitirá identificar algunos déficits curriculares de los que se derivarán recomendaciones específicas de mejora.

			A diez años de la implementación del PE 92 y con la asunción de un nuevo decanato,[186] se plantea en el año 2003 el inicio de un proceso de reforma curricular de las cuatro[187] licenciaturas que se concretará en el año 2009. Los objetivos de esta son los siguientes:

			1. Permitir el fortalecimiento y la adecuación disciplinaria de los Planes de Estudio 1992 según el estado del arte, los requerimientos sociales, la experiencia adquirida y los recursos humanos disponibles en la Facultad de Ciencias Sociales.

			2. Lograr una mayor articulación entre los planes de las tres licenciaturas, fortaleciendo los espacios comunes e interdisciplinarios y aprovechando mejor los recursos humanos de la Institución.

			3. Flexibilizar las estructuras curriculares actuales, incorporando un sector acotado de materias de libre elección por parte de los estudiantes.

			4. Favorecer una elección estudiantil más madurada entre las tres carreras ofrecidas, postergando esta decisión hasta etapas posteriores del cursado.

			5. Propender a una mejor articulación entre los espacios teóricos y prácticos de cada Licenciatura e interdisciplinarios.

			6. Estimular la movilidad horizontal dentro de la Facultad, dentro del área Social e incluso con otras áreas del conocimiento mediante la implantación de un sistema de créditos para la estructuración de las currícula. (Consejo de Facultad, sesión 8/05/2003, resolución 388) (Udelar-FCS, 2003)

			Se trata de definiciones alineadas con las políticas centrales universitarias que buscan, en primer lugar, profundizar la filosofía de convergencia curricular que la facultad promovía desde el momento de su creación. Se plantea, por ejemplo, ampliar la duración del ciclo básico e integrar los conocimientos sin diferenciar disciplinas, diseñar un módulo “multidisciplinario” de materias optativas que nutran todas las licenciaturas, extender el alcance de algunas materias comunes, favorecer la movilidad entre carreras a través de mecanismos de flexibilidad. En segundo término, y emergiendo como un elemento más innovador y a la vez controversial, se plantea la posibilidad de diversificar los perfiles de formación abriendo nuevas alternativas de egreso (ibíd.).

			En el mes de noviembre de ese año se convoca un taller sobre reforma de planes de estudios en el que participan los integrantes de la Comisión de Enseñanza y claustristas elegidos de la facultad. La discusión se concentra en cinco “dilemas” que resumen los principales núcleos de preocupación del momento: a) disciplina vs. interdisciplina, b) formación “terminal” de grado o concepción “secuencial” comprendiendo los posgrados, c) formación en contenidos vs. formación en destrezas, d) independencia vs. adaptación al entorno social, e) equidad vs. calidad educativa. Esta instancia formó parte de un proyecto de evaluación de los planes de estudios que contó con consultas exploratorias a académicos y empleadores y un mapeo comparativo básico de planes de estudios de universidades de referencia en ciencias sociales (Bentancur, 2003).

			Dos años después, el Consejo de Facultad, en sesión de 29/12/2005 (resolución 1363) (Udelar-FCS, 2005), aprueba el primer documento de propuesta elevado por la Comisión de Enseñanza que define el perfil de egreso general de la facultad, el sistema de créditos académicos[188] y la estructura curricular básica que deberán adoptar las licenciaturas (vectores, módulos, ciclos). En el siguiente año se acuerdan los coeficientes para la estimación de los créditos según modalidades de enseñanza (Consejo de Facultad, sesión 12/10/2006, resolución 1120) (Udelar-FCS, 2006).

			Ya en 2007 se define el diseño del ciclo inicial común a las carreras, de duración algo superior a un año y un importante número de créditos flexibles, como veremos después (Consejo de Facultad, sesión 31/05/2007, resolución 437) (Udelar–FCS, 2007).

			En sesión 19/08/2008, resolución 7, se aprueba finalmente el plan de estudios general y específico de las cuatro licenciaturas y se crea una nueva oferta de carrera, la Licenciatura en Desarrollo con orientación interdisciplinaria.

			Al momento de la aprobación del Plan de Estudios 2009, la universidad se encuentra inmersa en un nuevo proceso de reforma, con fuerte apoyo estudiantil, que profundizará las políticas curriculares del PLEDUR y estimulará además políticas de combate a la desvinculación temprana en las carreras de grado, en una perspectiva de fortalecimiento de las medidas de inclusión educativa. Como vimos, la nueva reforma promueve un cambio de modelo pedagógico que, fundamentado en los principios escolanovistas, pondrá al estudiante en el centro del quehacer educativo (Udelar-CDC, 2007).

			Interesa observar que las dos figuras institucionales que promueven el nuevo plan de estudios en la FCS adherirán activamente al proceso de reforma general de la universidad y cuentan con antecedentes personales de formación interdisciplinaria, si bien sus historias educativas dan cuenta de oportunidades diferenciadas de construcción de trayectorias flexibles.

			Por otro lado, y a diferencia del proceso de formulación del PE 92, que tuvo como principal protagonista al orden docente, esta reforma curricular contó también con una participación muy activa de los estudiantes.

			Como analizaremos a continuación, finalmente el cambio curricular implicará la aparición de nuevos actores académicos en la enseñanza de grado, lo que revitalizará las tensiones entre disciplinas al interior de los territorios curriculares, especialmente en los espacios comunes como es el ciclo inicial de las carreras.

			6. El currículo como espacio de confrontación política y académica

			La particular dinámica del ámbito universitario, como vimos, determina que las transformaciones educativas institucionales sean la resultante de un laborioso proceso de deliberación y transacciones entre actores diversos, internos y externos, que sostienen puntos de vista y opiniones, individuales y colectivos, no necesariamente coincidentes. Afirmábamos además que los cambios curriculares suponen procesos abiertos de transformación académica y social en los que se confrontan concepciones filosóficas, científicas, políticas, pedagógicas, que están atravesadas y movilizan a la vez, de forma más o menos explícita, la lucha por territorios, recursos y prestigios académicos (Becher, 2001).

			Desde esta perspectiva, es factible observar en los discursos de los actores docentes el juego de posiciones y visiones que puso en escena el nuevo cambio curricular, identificándose ejes de tensión con raíces históricas que van a tener una primera instancia de resolución en el momento que se aprueba el Plan de Estudios 2009, pero que se sostendrán como veremos hasta la actualidad.

			La iniciativa original que presenta la dirección de la facultad revitaliza la tensión curricular entre generalismo y especialismo al proponerse, en un marco institucional con posgrados consolidados, la posibilidad de diseñar una formación de grado de carácter más generalista que habilitara la elección de trayectorias diversificadas, especializadas disciplinar o multidisciplinarmente —preservando los perfiles existentes—, y la apertura de otras nuevas. Con inspiración en los colleges norteamericanos y en experiencias europeas de formación flexible y multidisciplinar en el grado a nivel de las ciencias sociales,[189] se plantea rever la opción original de formar investigadores con perfil disciplinar específico desde el primer grado de formación universitaria.

			… en ese primer momento la idea [era] generar como una gran salida de Ciencias Sociales con distintas opciones que podían ser de Ciencias Políticas a Sociología, pero también podían ser opciones de salud, o Ciencias Sociales y Educación, donde uno podía terminar como un cientista social donde se especializaba, o terminaba con módulos más especializados a educación, entonces educación desde un punto de vista económico, educación desde un punto de vista político, educación desde un punto de vista sociológico. Es decir, yo imaginaba una cosa más de ese estilo, pero esas eran ideas muy vagas con las que empezábamos. (56)

			La facultad contaba con el antecedente de su Licenciatura en Ciencias Sociales, creada en el año 2002 con un perfil multidisciplinar, que se impartía desde entonces en la sede de la Udelar de la ciudad de Salto.

			También nosotros teníamos la facultad en Salto, habíamos instalado una nueva carrera que era una carrera de Ciencias Sociales. En Salto la facultad solo tenía Trabajo Social, queríamos abrir otra cosa, había un grupo de sociólogos, y creamos una carrera que no tuvo muchísimos inscriptos pero tenía siempre un núcleo cualitativamente bastante bueno de… y era una carrera que se hacía colectivamente por todas las facultades. Entonces esas cosas eran fuente de inspiración y a su vez la necesidad de diversificar. Estaba un poco la idea de que la sociedad se ha transformado mucho, las necesidades de la sociedad son múltiples, la necesidad de adaptar los planes de estudios a nuevas profesiones, y bueno, yo también tenía la idea de que un plan de estudio flexible podría abrir… Pero no teníamos muchas más ideas que esas. (57)

			La adopción de medidas de flexibilización curricular, en cualquier caso, se entendía como una condición necesaria tanto para fines de diversificación como de articulación curricular al interior de la facultad y fuera de ella.

			… lo que más […] parecía importante, era la idea de la movilidad horizontal, ¿no?, la flexibilización de los planes de estudios que permitieran más opciones, más tránsito, todas cosas que…

			—¿Te preocupaba inicialmente entre las carreras de acá?

			—Sí, pero también lo veíamos como una cosa más amplia también porque con Economía, con Ciencias Económicas, con Humanidades, aquí uno ya había estado familiarizado con muchas facultades, en la propia maestría de Historia Económica uno veía los problemas que teníamos para traer estudiantes. En las carreras de grado, la dificultad, la rigidez de los planes de estudios, esas cosas a mí me preocupaban… (58)

			El proceso de negociación, no obstante, se presentó especialmente trabado en relación con la propuesta de diversificación curricular, que fue abiertamente objetada por los departamentos vinculados a las licenciaturas.

			La discusión del plan de estudio fue avanzando con mucho tropiezo, con mucha resistencia en la facultad, pudimos ir metiendo el tema de los módulos, el tema de la creditización como una medida del esfuerzo estudiantil, eso yo lo había mamado mucho con la Comisión Académica de Posgrado, metimos grados crecientes de flexibilización, pautas de cómo armonizar…, equilibrar la carrera entre aspectos teóricos, metodológicos, y temáticos y aplicados, un mayor grado de libre elección, pero tratando de definir mínimos. […] Entonces en esas cosas muy despacio fuimos avanzando, pero en el tema de diversificación fue donde se generaron los mayores problemas. Las licenciaturas de la facultad cuando se hablaba de una licenciatura en desarrollo dijeron “si quieren diversificar háganlo… pero pónganle un nombre, y definan un objeto de estudio y que no choque con las licenciaturas existentes”. (59)

			El debate se expresa en términos de confrontación entre disciplina e interdisciplina, ya que se entiende que esta transformación supondría un debilitamiento de las disciplinas fundacionales consolidadas en el grado.

			En mi caso particular, además estaba articulado con la discusión sobre la interdisciplina. Yo defendía y decía: vos no podés hacer interdisciplina sin disciplina, lo que necesitás es a una formación sólida disciplinar incorporarle determinados contenidos de articulación interdisciplinar, no achicar, no desvestir la disciplina. Vos para hacer interdisciplina necesitás que un sociólogo mire como sociólogo y que pueda dialogar y entender cómo mira un politólogo, pero que mire como sociólogo, porque si no, no puede contribuir, no puede observar la parte que tiene que observar si no es un sociólogo. Y el politólogo tiene que mirar y mirar desde ahí. Cuando se encuentran tienen que incorporar las competencias para darse cuenta de qué parte de las dominadas son de un mismo fenómeno estereotipado o simplificado desde la mirada disciplinar y qué partes son fenómenos distintos que preocupan porque son dos miradas distintas. Entonces ahí podés jugar. Pero no podés hacer eso achicando los contenidos de la carrera.

			… [teníamos] la idea de que la carrera tenía que ser más larga y no más corta, esa era una discusión central, porque en realidad la tendencia era a acortarla, la idea de que había contenidos que se podían pasar para los posgrados, que lo que estaba de fondo ahí era la visión más anglosajona-americana de que podés dar un pantallazo general básico disciplinario, pero no profesional, el tipo no puede ejercer. De ahí vas a tener que hacer un posgrado que le permita bajar a tierra. Ese es un mecanismo. Pero eso se pensaba manteniendo la hipótesis o la máscara de que el título era habilitante. Pero ¿cómo? ¿Vos sacás Taller, sacás las metodologías de investigación más básicas y obtenés un currículo pensado para investigación? ¿Cómo el tipo va a salir con el título a investigar? No puede. Hacé un diploma o hacé una maestría y aprende a investigar. Pero entonces tu acreditación no está acreditando lo que decís que acredita. (60)

			Creo que la economía está completamente definida, la historia económica también, la sociología también, el trabajo social también, pueden dialogar, pueden cooperar si es necesario. Hay veces que pueden tener alguna secante de competitividad no muy leal, no todo tiene por qué ir al mundo corporativo, pero tampoco es malo que exista el mundo corporativo. (61)

			Concomitantemente, la consolidación de un mercado ocupacional tiene lugar en el país en épocas recientes a la reforma, por lo que la lucha por la preservación de la identidad y el ejercicio profesional se hizo evidente.

			… el miedo a perder la especialidad […] recién ahora la sociología empieza, como hace cinco o seis años empieza a tener un corte disciplinario y una cantidad de gente, una masa crítica, y empieza a ser demandada por los ministerios y por otras cosas hoy. Yo creo que hoy la disciplina está muy legitimada, cosa que en Uruguay […] no era así en la década de los noventa, ningún sociólogo conseguía trabajo, era una disciplina que había salido del Instituto de Sociología que había estado en Derecho. Es la misma cuestión que le pasó a Ciencias Políticas. Ciencias Políticas tuvo una gran ventaja y es que se legitimó con las entrevistas de opinión, pero la sociología no tiene eso, el trabajo de la sociología es menos público, o digamos, es menos mediático, entonces le cuesta, yo creo que le ha costado más legitimarse, no se legitimó tan rápido como las Ciencias Políticas. Me parece que ahí hay una cuestión de defender… (62)

			La conquista del lugar de la clase en el mundo está en que haya más tipos que hablen tu idioma o compartan tu conciencia o tu habitus, como le quieras llamar. Eso es un tema que acá se ha vuelto mucho más firme desde el punto de vista político, entonces se dieron los pasos, se recreó la asociación gremial, el departamento tiene una presencia muy importante en el sostén de los congresos nacionales e internacionales de la disciplina, hay un compromiso muy importante […] en la construcción de la clase. (63)

			La confrontación se va a expresar desde ambas posiciones también como una defensa tácita y por momentos abierta de los espacios académicos y sus capacidades de control institucional.

			El plan 2009 fue un invento […] para que la unidad multidisciplinaria […] tuviera una carrera y pudiera participar mejor en el debate presupuestal a la interna de la facultad. Y lograron, porque siempre hasta ese momento lo habían tenido, reforzar la alianza histórica entre economía y la unidad multidisciplinaria, que había sido la unidad que se había escindido del CEIPOS cuando crearon la facultad. (64)

			… veían como que esto era una amenaza a la sobrevivencia disciplinaria y hay aquí algunas disciplinas… y el departamento son instrumentos de poder, son instrumentos de poder presupuestal […]. Entonces yo creo que el tema era eso, yo no voy a decir que mis planteos eran neutrales ni nada por el estilo.

			… las disciplinas nunca nadie las cuestionó, los departamentos nunca nadie los cuestionó, los planes de estudio son otra historia y además la facultad precisa crear ámbitos colectivos de la facultad que superan a los departamentos y que a veces van en contra de los intereses de los departamentos… (65)

			A partir de este momento parece recrudecerse la tensión entre las políticas centrales de la facultad y las políticas departamentales, instaladas con especial intensidad en el espacio curricular del grado.

			… en esta facultad desde el inicio los departamentos más establecidos han hecho una alianza muy fuerte y han sido totalmente reacios a que aparezca cualquier espacio de poder en la facultad. Es un tema de poder… la facultad es mucho más rica si predomina una diversidad de enfoques y diversidad de instituciones y que haya cierta discusión y lucha y pluralismo metodológico, teórico, preservando justamente esa diversidad, lo que quiere decir preservar los departamentos y preservar las disciplinas, pero que aparezcan también otro tipo de cruces y que esa discusión metodológica entre lo disciplinar, interdisciplinar, problemas, teorías, o lo que fuera que eso no se puede dirimir por la vía política diciendo acá hay departamentos o no hay departamentos. Que no se le quiera dar una resolución política a un problema disciplinario, y que no se le quiera dar una resolución disciplinaria a un tema político. No, no entra en los campos. […] si vos los dejás aquí te hacen cinco facultades diferentes. No se conciben como un colectivo de un campo. No, se quieren autogestionar en todos los campos. (66)

			La facultad se conformó con cuatro departamentos y una unidad que albergó diferentes programas (Historia Económica y Social, Población y Estudios de Política Internacionales).

			El Departamento de Economía y la Unidad Multidisciplinaria nacieron como núcleos dedicados exclusivamente a la investigación, con participación ulterior en los posgrados. De este modo, existían núcleos académicos interesados en intervenir también a nivel de licenciaturas, iniciativa que a la vez aparece asociada al debate sobre distribución de recursos.

			Sí, éramos un proyecto de investigación. Desde el inicio me acuerdo de una carta que le mandé a Williman cuando era decano diciéndole que nuestro equipo quería participar de la docencia, queríamos dar cursos de historia y nos dijeron que no, que ya estaba, y nosotros teníamos DT para investigar y no hacíamos docencia. Éramos la antítesis de todo lo que se decía por ahí porque acá la cosa era los privilegiados que investigan y no dan clases y nosotros estábamos para investigar y queríamos dar clases y no nos dejaban. Entonces eso también, y eso es importante porque […] ese era otro aspecto, que nosotros teníamos una facultad que se creó a partir de distintos orígenes, se juntaron cosas y culturas muy diversas y uno de los problemas que había era la redistribución presupuestal porque había sectores de la facultad que nos decían no hay plata para estudiar y nos hacen dar clases. Entonces yo decía la estrategia no es sacarles a algunos para darles a otros, sino que lo que hay que hacer es redistribuir más democráticamente las distintas funciones y a los que no dan clases hacerlos dar clases, que participen de la docencia, que diversifiquen las ofertas para los estudiantes de Ciencias Sociales. Y acá estamos principalmente el Departamento de Economía, la Unidad Multidisciplinaria, que es todo lo que está acá y algunos poquitos más por ahí, lo ideal es que estos hagan aportes a la docencia y agreguen sus conocimientos a la diversidad de las trayectorias formativas que había en la facultad. Es decir, ese es otro componente de la discusión… (67)

			Llegó [un discurso] no solamente articulado, sino como estrategia de autolegitimación de otros espacios. Necesitan anclaje docente, no porque les interese la docencia, no porque quieran enseñar…

			—El núcleo de Desarrollo que no estaba en el grado.

			—Necesitan anclaje docente, y ellos no tienen ni pueden dar una profesión que no existe, entonces había esa cosa de “nos están complicando”, están deteriorando un plan que era perfectible pero que no era malo, lo están sustituyendo por un plan peor porque es una pieza clave para poder legitimarse ellos. Bueno, loco, si no te podés legitimar, andate a laburar a otro lado. (68)

			El decanato, por otra parte, impulsa también desde su asunción la creación de una línea de trabajo sobre la problemática del desarrollo económico y social nacional, en conjunto con figuras referentes de otras facultades de la Udelar.

			… la facultad tenía que focalizarse o tenía que darle importancia y generar esfuerzos para abordar la problemática del desarrollo. Estábamos en un momento de quiebre político también, era posible el triunfo de la izquierda, el país estaba saliendo de una crisis económica de la gran […], una crisis económica de significación, el país estaba discutiendo para dónde iba, qué modelo, qué seguir, entonces estábamos reaccionando contra un predominio muy largo en las políticas de los enfoques más neoliberales, y quería que la facultad focalizara en ese tema del desarrollo y creamos una especie de, primero por reuniones informales, lo que al tiempito se fue a llamar una, la Red Universitaria de Estudios de Desarrollo. Y ahí confluíamos, convocábamos, estábamos Rodrigo y Judith desde sus lugares; los iniciales que estábamos en eso, convocábamos a Ricardo Ehrlich que era decano de Ciencias, a María Simón que era decana de Ingeniería, a Gonzalo Pereira que era decano de Agronomía, Alberto Nieto que era decano de Química, la verdad que era un grupo de decanos de lujo, potente, y todos éramos muy comprometidos y la prueba está que muchísima, después al poco tiempito toda esa gente se terminó saliendo o de la universidad, o Rodrigo terminó después al tiempo de rector, pero se quedó ese grupo de estudios del desarrollo. Y ese grupo, bueno, generaba actividades, reuniones, seminarios, en parte a partir de eso también surgió un trabajo que yo coordiné sobre ciencia y tecnología en Uruguay que fue un trabajo en el que participó mucha gente y que yo creo que fue un referente muy importante para después lo que fueron la ANII y el gabinete. (69)

			La nueva oferta de formación se resuelve a partir de esta red temática, pensando primero en proyectar una licenciatura no solo interdisciplinaria, sino también interfacultades, que luego queda radicada exclusivamente en la Facultad de Ciencias Sociales. Para ello la facultad va a disponer de refuerzos presupuestales centrales en el marco de las políticas de incentivo a las políticas de diversificación, flexibilización y articulación curricular.[190] No obstante, parte de la financiación de la nueva carrera también dependerá de los recursos de otras licenciaturas.

			y lo cierto es que la LED no tiene una financiación propia, esa es la principal crítica que recibe, es que la LED sin el aporte de las demás licenciaturas no se podría hacer.

			Al final nos acorralaron, […] y nos decían, bueno, tienen que encontrar una licenciatura con una temática específica, y al mismo tiempo nosotros habíamos construido esta Red de Desarrollo, entonces dijimos, bueno, acá se juntaron el hambre y las ganas de comer. Entonces fuimos a la Red de Desarrollo y dijimos, bueno, la Red de Desarrollo por su propia evolución en su momento dijo, bueno, tenemos que dar un salto acá, no podemos seguir haciendo un seminario una vez por mes, y charlando, ¿qué podemos hacer? Y bueno, docencia. Entonces ahí hubo una discusión, un cierto debate donde algunos decían que había que hacer una especie de Maestría en Desarrollo y otros defendimos más la idea de hacer algo desde el grado, en parte porque se articulaba con la reforma del plan de estudios de la facultad.

			Pero […] cuando nosotros largamos la Licenciatura en Desarrollo la vimos como una licenciatura de muchos servicios, nosotros desde el inicio nos la imaginábamos con gente de Ciencias Económicas, con gente de Ingeniería, con gente de Agronomía, nos imaginábamos una licenciatura que si bien podía tener cierto epicentro en esta facultad, que fuera bien interservicios. Y arrancamos además esa experiencia con una experiencia piloto que fue el módulo de Desarrollo. (70)

			Con un alto grado de conformidad e identificación con el proyecto curricular vigente,[191] de este modo, el debate sobre el nuevo plan de estudios aparece ajeno a los intereses y las necesidades de la carrera de Sociología. Por otra parte, por los términos en que se formula la iniciativa desde la dirección institucional se visualiza, como vimos, como una suerte de amenaza a la supervivencia de la carrera, por lo que el posicionamiento de la licenciatura será el de restringir y controlar al máximo los cambios que se operarán en el ciclo profesional de la licenciatura, del cual es responsable el departamento.

			… El plan 2009 como que nos desestructuró.

			—Los desacomodó.

			—Nos desacomodó. Porque hay un ciclo inicial que es la tercera parte de la carrera, y los estudiantes tienen que esperar a aprobar determinados créditos para inscribirse, además eso después se hace en paralelo, entonces están haciendo el ciclo avanzado y el ciclo inicial. El tema de las previaturas, no hay previaturas. Todo eso nos desacomodó bastante. Porque mucho de la sobrecarga que tiene el ciclo avanzado podría estar más suavizado si por ejemplo pudiéramos ubicar en los créditos optativos, que son 38, algunas de las cosas que faltan o descomprimir el ciclo avanzado. (71)

			… Creo que el plan 2009 deterioró muchas cosas de la facultad. Sociología, con todo, como era la más estructurada, fue la que se adaptó mejor al plan 2009. Pero creo que otras carreras fueron devastadas por el plan 2009 hasta el día de hoy, porque los planes que tenían de comienzo de los noventa eran mejores.

			Sociología fue la que mejor resistió, porque adaptó su plan avanzado de la mejor manera.

			—Ustedes prácticamente no se transformaron en el andarivel propio, ¿no?

			—Sí, nos transformamos menos que los otros.

			—Ustedes se amurallaron.

			—Sí, y acá el asunto fue: me tocan el taller…

			Sociología se transformó poco ahí, porque el objetivo era destruir y desnaturalizar las cosas, entonces llegó a un punto intermedio. Los que perdieron fueron los de Teoría, porque se les achicaron las materias… Pero se mantuvo un 75 %, 80 % del plan 92, de su espíritu, de su componente, que había sido una mejora del día a la noche en la calidad de los graduados. Entonces era visto de alguna manera como una agresión. (72)

			En realidad nosotros —es algo más colectivo que personal— no estábamos muy desconformes con el plan anterior. Lo que pasa es que tuvo un proceso fuerte, que sí, había cosas interesantes de creditización, cuando empezó a haber acá, y de hacer un espectro más variado de materias, el modelo más nuevo de enseñanza. El plan 92 era un plan muy estructurado, entonces hubo que hacerle cambios. Pero en esencia el modelo anterior no nos parecía muy malo.

			Lo que complicó —eso tiene que ver con el diseño y con todas estas cargas… yo estuve en toda la discusión— los vectores teóricos, el gran problema con los vectores teóricos fue que por el tema de los créditos hubo que reducir la cantidad de teoría. (73)

			Se entiende además que el cambio curricular propuesto modifica las preocupaciones y fines educativos vigentes centrados en el logro de una formación profesional de calidad, para poner el acento en los problemas de tránsito curricular estudiantil y la inclusión educativa con la idea de superar las dinámicas selectivas del modelo universitario histórico.

			Nosotros éramos muy exigentes en los talleres, y sociología siempre tuvo algo que ahora cambió, por qué sacamos sociólogos tan buenos en Uruguay, porque solo llegan los buenos. Los que egresaban siempre, más o menos, pero eran tipos muy buenos, porque la carrera te desgranaba naturalmente, nosotros no nos preocupábamos por la calidad, porque el que llegaba tenía calidad, una calidad media asegurada, porque el tipo pasaba por una cantidad de filtros y llegaba.

			Los profesionales ya estaban formados, ¿y cuál fue la discusión que se dio ahí? Entre un perfil profesional bien establecido, que estaba dando sus productos razonables y con una idea de tratar de cambiar. La discusión fue esa. ¿Qué decían los sociólogos? ¿Para qué vamos a cambiarlo si esto anda bárbaro? Porque sacaban buenos productos… Pero es como otra época, el de 2009 es un programa mirado desde el tránsito del estudiante… se centra en la mirada de cómo el estudiante transcurre. Eso era imposible de pensar en el plan 92. La discusión era qué quería sacar, lo que pasaba por el medio pasaba y si no pasaba llegabas, pero “yo tengo que sacar” es mi objetivo. En el plan 2009 nunca se discutió qué era lo que había que sacar, siempre es cómo pasa, cómo transita.

			Eso es lo que se cambia en el plan 2009, entonces yo ahora tengo tipos que llegaron, pero no pueden construir un objeto, porque no se da el proceso, que es perverso socialmente y que el 2009 trata de atacar. Entonces la carrera en el 92 estaba muy bien preparada para eso, a los talleres llegaban los tipos… y las monografías finales de taller podían ser de maestría. (74)

			La confrontación se manifiesta finalmente como una fuerte polarización académica que alcanza incluso a teñir el conflicto de enfrentamientos personales.

			—Si lo reflexionás cuidadosamente, ¿pensás que el conflicto está en el plan o el conflicto está entre las disciplinas?

			—El conflicto está entre las personas, no en las disciplinas.

			—En las personas, representando ciertas disciplinas.

			—No, yo no tengo un problema disciplinario, porque entendiendo que yo hago sociología y tú hacés demografía o historia económica o economía, capaz que podemos trabajar juntos o capaz que no. De hecho he tenido muchas veces personas de otros departamentos en los proyectos. El tema acá ha sido un tema más político personal con pocos contenidos verdaderos. […] Porque cuando ha habido la voluntad política de facilitar la tarea, parece que vas en la fibra óptica, a la velocidad de la luz. Pero hay gente que tiene un encono con el Departamento de Sociología y ciertas personas… Entonces nosotros cada vez que lo vemos le ponemos el palo. Uno ha dado muestras de otra cosa, pero por ejemplo el único lugar donde no hay gente de otra disciplina es acá. (75)

			7. Plan de Estudios 2009 general: filosofía, fines y estructura curricular

			El Plan de Estudios 2009 (en adelante, PE 09) se formula nuevamente como un proyecto general de formación para las carreras de Sociología, Ciencia Política, Ciencias Sociales, Trabajo Social y la nueva carrera de Desarrollo.

			Sus fundamentos están explícitamente alineados con las políticas centrales universitarias del período (PLEDUR y Acuerdos de reforma universitaria) y los resultados de la evaluación institucional de la facultad (Udelar, FCS, 2002, 2006). Las políticas institucionales se presentan así como una ventana de oportunidad para las transformaciones que buscaron promover los sucesivos decanatos en la década del dos mil.

			De este modo, se enfatizan particularmente las orientaciones de flexibilización curricular y articulación entre las carreras de la facultad y las carreras del área Social de la Udelar, las definiciones sobre el combate al abandono estudiantil y las observaciones surgidas del Censo de Egresados 2003 en relación con la escasa vinculación de las formaciones con el quehacer profesional y el mercado de trabajo,[192] así como los déficits de experiencia de trabajo en equipos interdisciplinarios.

			Como el plan antecedente, el documento curricular no aporta elementos sobre la situación del campo profesional de las ciencias sociales en el país, así como tampoco referencias a los cambios ocurridos en las políticas públicas desde la creación de la facultad. Las fuentes del currículo son básicamente internas.

			El proceso de reforma del plan de estudios existente en la FCS pretende, en síntesis, actualizar la propuesta educativa de la Facultad a los requerimientos proyectados por la Universidad en su conjunto, especialmente en lo que hace a creditización, diversificación, flexibilización, descentralización e interdisciplinariedad. (PE 09, p. 6)

			Objetivos del plan de estudios

			De forma coherente, se definen los objetivos específicos del cambio curricular enfatizando en primer lugar los propósitos de articulación: entre carreras intra- y extrafacultad a fin de estimular la movilidad estudiantil, entre nivel de grado y de posgrado y entre enseñanzas teóricas y prácticas. En segundo lugar, la flexibilización curricular mediante la adopción del régimen de créditos de la Udelar[193] y el diseño de una estructura curricular general compartida que regulará la comunalidad, la especificidad y la libertad de elección. En tercer lugar, la diversificación de perfiles de egreso que implicará la creación de una nueva licenciatura.

			Los términos del documento curricular dan cuenta de una preocupación prioritaria por los problemas de compartimentación curricular y las necesidades por tanto de reformas relativas a la organización curricular. No se plantea la necesidad de introducir nuevos contenidos, ni objetivos vinculados con la orientación pedagógica de la enseñanza.

			Tampoco se refieren fines que aborden específicamente los problemas de desvinculación; estos parecen quedar supeditados a los efectos de una estructuración flexible y articulada de carreras.

			1. Permitir el fortalecimiento y la adecuación disciplinaria del Plan de Estudios 1992 según el estado del arte, los requerimientos sociales, la experiencia adquirida y los recursos humanos disponibles en la Facultad de Ciencias Sociales.

			2. Lograr una mayor articulación entre las licenciaturas, fortaleciendo los espacios comunes e interdisciplinarios y aprovechando mejor los recursos humanos de la Institución.

			3. Flexibilizar las estructuras curriculares actuales, incorporando un sector acotado de materias de libre elección por parte de los estudiantes.

			4. Favorecer una elección estudiantil más madurada entre las carreras ofrecidas, postergando esta decisión hasta etapas posteriores del cursado.

			5. Estimular la diversificación de salida de perfiles académicos y profesionales.

			6. Facilitar la articulación de los estudios de grado y postgrado en la FCS.

			7. Fortalecer la estructura del plan en vectores, flexibilizando su composición modular.

			8. Propender a una mejor articulación entre los espacios teóricos y prácticos de cada Licenciatura e interdisciplinarios.

			9. Estimular la movilidad horizontal dentro de la Facultad, dentro del área Social, e incluso con otras áreas del conocimiento, mediante la implantación de un sistema de créditos para la estructuración de la currícula. (PE 09, pp. 6-7)

			Perfil general de egreso

			Con definiciones esencialmente similares a las formuladas en el PE 92, el perfil de formación del nuevo plan de la facultad expresa en primer lugar los valores generales de la formación universitaria relativos a las relaciones que los egresados deberán mantener con el conocimiento científico y con la sociedad.

			La o el egresada/o de la Facultad de Ciencias Sociales será un individuo capaz de cultivar aquellas cualidades que caracterizan a la naturaleza y razón de ser de la Universidad de la República. Así, su práctica se orientará por la honestidad y creatividad intelectual, integrando críticamente en su desempeño específico la complejidad del entorno en el que está inserto. En base a una sólida formación en Ciencias Sociales tendrá la capacidad de generar y aplicar conocimiento científico valorando el sentido del mismo y sus impactos sobre la realidad social.

			Será un sujeto activo, involucrado en los procesos ciudadanos, en la previsión y la indagatoria propositiva del futuro, así como en la promoción de valores nacionales y universales. Todo ello a partir de un contexto formativo de pluralismo académico en las funciones de enseñanza y aprendizaje, por lo que será capaz de considerar las diversas corrientes científicas y analizar la dinámica de sus heterogeneidades y disensos.

			En consecuencia, la Facultad de Ciencias Sociales apuntará a la formación de un sujeto crítico, con capacidad de desarrollar su autonomía a partir de un fuerte bagaje teórico construido y sustentado en interacción con el medio en el que vive. Propenderá a una formación cultural amplia, interdisciplinaria, que incluya saberes generales y destrezas para interactuar en la igualdad y en la diversidad. En este sentido, la Facultad promoverá la aplicación del conocimiento de modo que contribuya a la mejora de la calidad de vida de la población. (PE 09, pp. 8-9)

			Para el logro de estas capacidades se enfatiza la necesidad de articular estrechamente las funciones universitarias en el encuentro con la comunidad y desde un abordaje interdisciplinario. Se alude de este modo a las orientaciones que contemporáneamente adoptaba la Udelar sobre “integralidad de la formación” en el marco de las políticas de fortalecimiento de la extensión universitaria.[194]

			Para ello la Facultad de Ciencias Sociales establecerá y consolidará programas permanentes que integren y articulen las funciones de enseñanza, investigación y extensión, a partir de la comunicación entre la institución académica y la comunidad desde una perspectiva interdisciplinaria. (p. 9)

			Finalmente se sintetizan los principios rectores antecedentes como nómina de capacidades generales de los egresados de la FCS:

			1. capacidad de compromiso ético institucional y social;

			2. autonomía y sentido crítico;

			3. formación basada tanto en la especialización como en el cruce interdisciplinario;

			4. competencias adquiridas en itinerarios formativos consistentes que articulen la enseñanza, la investigación y la extensión;

			5. comunicación permanente entre la sociedad y la institución académica, que permita la relación entre los requerimientos sociales y la acumulación científica;

			6. capacidad de inserción e incidencia en los procesos sociales. (ibíd.)

			No se definen mecanismos de implementación y evaluación de estas competencias generales universitarias en el desarrollo curricular específico de las carreras.

			Organización temporal del currículo

			Esta dimensión curricular aparece especialmente jerarquizada por las necesidades de reestructuración de los tiempos de formación al interior de las carreras y la aplicación con criterios comunes del sistema de créditos adoptado por la Udelar. La duración nominal de las carreras se mantiene en cuatro años.

			Se modifica la distribución de tiempos de formación entre los ciclos con relación a los planes antecedentes. El denominado Ciclo Inicial (antes Básico Común) pasa a tener una duración algo superior a un año (120 créditos) y el denominado Ciclo Avanzado (antes Profesional) una duración de dos años y dos tercios (240 créditos). El espacio de formación compartido inicial se amplía en relación con el PE 92, no obstante, disminuye la comunalidad obligatoria prevista en la etapa avanzada de formación. El PE 92 fijaba en común una carga horaria de algo menos de la mitad de las horas de las carreras.

			Se define una distribución tipo de horas presenciales y no presenciales para todos los cursos, exceptuando la formación práctica profesional, y se define un formato único de cursos según tiempos de duración (30, 60 y 75 horas) y número de créditos correspondientes (4, 8 y 10). De este modo, el régimen de créditos se concibe con un criterio más administrativo que pedagógico en la formulación del plan de estudios, asumiendo un formato estándar para todas las licenciaturas. Importa observar también que se introduce la posibilidad de planificar cursos de corta duración (30 horas) que antes no estaban previstos, todos correspondían a 75 y 60 horas.

			Estructura curricular común a las licenciaturas

			El PE 09 busca conjugar una estructura curricular de tres componentes que en interjuego aseguren la dinámica de la flexibilidad y la articulación entre las carreras, así como la preservación de ciertos mínimos de “formación integral” o práctica profesional o académica. Dos de ellos preexistentes de hecho en los planes anteriores (vectores y ciclos) y uno nuevo (módulos). La distribución de créditos sugerida es la siguiente.

			Tabla 4: Créditos asignados a cada vector o eje curricular
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			Los vectores o ejes atraviesan longitudinalmente las carreras y los distintos cursos pueden aportar horas de trabajo estudiantil a más de un eje a la vez. Se conceptualizan de forma similar a lo descripto en el PE 92 con la denominación de áreas.

			El vector teórico se orienta a dotar a la/el estudiante de conocimientos fundamentales sobre las construcciones conceptuales y los cuerpos disciplinarios que las ciencias sociales han desarrollado para conocer la realidad social.

			El vector metodológico se orienta a dotar a los estudiantes de destrezas para la puesta en práctica de procesos de investigación o de actividad profesional, de forma tal de permitir una adecuada interacción entre la reflexión teórica y el conocimiento fáctico.

			El vector temático se concentra en dotar a los estudiantes de conocimiento concreto sobre distintos aspectos actuales o históricos de la realidad nacional, latinoamericana e internacional, ya sean generales o sobre problemáticas específicas, ya sea desde una perspectiva disciplinaria o multi/interdisciplinaria. (p. 13)

			Los módulos o áreas de conocimiento aglutinarán temáticas afines con un mínimo de 70 % de créditos teóricos y temáticos y un 30 % de créditos metodológicos.

			El Plan de estudios define el módulo asimilándolo a la noción de área curricular del glosario del IESALC.

			conjunto de conocimientos científicos y técnicos, que por su afinidad conceptual, teórica y metodológica, conforman una porción claramente identificable de los contenidos de un plan de estudio en una carrera técnica, de licenciatura o de postgrado… (PE 09) (Udelar-FCS, 2009, p. 14)

			Los ciclos o las etapas de formación son organizadores de la secuencia de formación general y específica de las carreras y se conciben con identidad propia, como veremos después, con objetivos ajustados de formación:

			El Ciclo Inicial tiene por objetivo principal brindar una formación general y básica sólida en Ciencias Sociales, no tratándose de un ciclo común puro ni de un ciclo básico puro. En este contexto, el ciclo debe tener una estructura flexible, en el sentido de incorporar unidades curriculares comunes —generales y básicas— y a la vez diversificadas por carrera.

			El Ciclo Avanzado tiene como objetivo principal brindar una formación académica y profesional que permita a la/el estudiante acreditar la posesión de los conocimientos y habilidades necesarias para el ejercicio de las profesiones correspondientes a cada uno de los títulos que otorga la Facultad de las Ciencias Sociales. (pp. 16 y 17).

			Estructura de flexibilidad curricular

			Se fija una flexibilidad del 27 % de los créditos para todas las carreras, esto es, más de un año o 98 créditos totales, 10 % corresponden al Ciclo Inicial (38 créditos) y 17 % al Ciclo Avanzado (60 créditos).

			Tabla 5: Número de créditos según ciclo de la carrera
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			Se trata de un modelo de doble apertura (en cada ciclo), de flexibilidad creciente, primordialmente optativo, aunque abierto a electivas,[195] con posibilidad de selección desde el segundo año de las carreras y con perfil de formación esencialmente complementaria, sin previsión de trayectorias o profundizaciones sugeridas.

			8. La Licenciatura en Sociología

			Objetivos de la formación en el marco de la reforma curricular

			A diferencia del PE 92, que no formula explícitamente los objetivos de formación de la licenciatura, el PE 09 lo hace enfatizando esencialmente la consolidación de una línea educativa en esta nueva reforma curricular: preservación de la identidad disciplinar con apertura a otras ciencias sociales; continuidad y mejora de la formación práctica en investigación; continuidad y reequilibración de la formación crítica teórica y temática; continuidad y mayor equilibrio entre enfoques epistemológicos de investigación.

			1. Asegurar a la o el egresada/o de la Licenciatura en Sociología adquiera las competencias básicas necesarias para su desempeño académico y profesional, manteniendo la especificidad de su perfil teórico y metodológico, en un proceso más amplio de integración e interrelación con otros departamentos de la Facultad de Ciencias Sociales y de fuera de ella.

			2. Continuar con los Talleres Centrales, que eran evaluados como una de las innovaciones más positivas del Plan 92, pero adecuándolos a fin de darles mayor flexibilidad y mejorar la tasa de egreso. Con el mismo propósito, el plan se propone redefinir las características del trabajo final.

			3. La inclusión de temáticas y contenidos orientados a desarrollar el espíritu crítico de las y los estudiantes a través de la formación en el examen, el análisis, y la crítica de corrientes de pensamiento, de textos y de investigaciones.

			4. Desde el punto de vista metodológico, apuntar a un mayor equilibrio entre los enfoques cuantitativos y cualitativos de la investigación sociológica y entre los contenidos teóricos y temáticos. (p. 33)

			Perfil de egreso

			Con estos fines, se define un perfil de egreso de contenido académico, en el sentido de que el centro es la adquisición de una formación científica disciplinar conectada con el mundo académico internacional, que habilitará al egresado a desempeñarse como asesor, consultor, investigador y docente, en los ámbitos público, privado y social.

			La/el Licenciado/a en Sociología será una/un científica/o social, experta/o en el estudio crítico de las relaciones sociales, su estructura y su dinámica, inserto en su realidad local y regional, con fuertes vínculos y contacto con la comunidad internacional. (ibíd.)

			Estará en condiciones de desempeñarse en:

			1. Asesorías y consultorías para organismos públicos y privados, nacionales e internacionales, gubernamentales y no gubernamentales: identificación de problemas, elaboración de diagnósticos, diseño, discusión, implementación y evaluación de propuestas de solución.

			2. Centros de investigación: diseño de planes y proyectos, aplicación de métodos y técnicas, generación de conocimiento, comunicación a los diversos actores.

			3. Organizaciones y movimientos sociales, locales y políticos: poner a su servicio su saber científico.

			4. La docencia en instituciones de diferente tipo y nivel. (pp. 33-34)

			Se consolida así la perspectiva histórica de formación académico-profesional en el grado, que tendrá su continuidad educativa ahora en el posgrado académico, también de perfil disciplinar tanto a nivel de maestría como de doctorado.[196]

			—Se podría decir que se ha consolidado una formación netamente disciplinar, especializada hasta el doctorado.

			—Sí, sí, sí. (76)

			Estructura curricular y contenidos generales

			Las directrices curriculares universitarias orientan una formulación abierta de los planes de estudios de modo de preservar la posibilidad del ajuste de asignaturas permanente. En tal sentido, se recomienda definir los objetivos y contenidos básicos de las áreas de formación sin especificar las unidades curriculares básicas más que a título indicativo.

			De este modo, la estructura curricular del PE 09 integra los principales componentes históricos de la formación ya referidos, presentados en un nuevo orden, con especificaciones generales de sus alcances y contenidos, formulando algunas orientaciones curriculares y de enseñanza específicas.

			Se describe en primer lugar el área de Formación Metodológica en un sentido amplio, al igual que lo hizo el PE 92, integrando los contenidos epistemológicos, metodológicos y técnicos básicos de la investigación científica en sociología, con un reforzamiento, como veremos en su implementación, del enfoque cualitativo y una apertura a cursos opcionales avanzados. En el proceso de implementación, como veremos, este contenido se distribuye en varias áreas de formación.

			Se orienta, por otra parte, en el sentido del diseño de una secuencia curricular que cubra a lo largo de la trayectoria educativa “los distintos aspectos y momentos del trabajo de investigación”, de modo de llegar a la formación práctica científica final con una visión completa del proceso investigativo en los diferentes enfoques epistemológicos.

			En segundo lugar, se refiere la vigencia de la formación teórica general sociológica, el conocimiento de sus raíces filosóficas y supuestos básicos en vinculación con los intereses prácticos de sus autores y los particulares contextos históricos en los que se inscriben. Nuevamente se distinguen las dos tradiciones de abordaje de las teorías en la enseñanza del departamento: la perspectiva diacrónica (organizador temporal) y sincrónica o sistemática (organizador temático). Asimismo, se orienta en el sentido de la lectura crítica de fuentes originales.

			No se detallan en este plan, sin embargo, las grandes corrientes y cortes históricos que se sugerían en el PE 92. De este modo, queda abierta la posibilidad de una reselección y reorganización de contenidos que se hace explícita cuando se orienta en el sentido de una “selección de contenidos, autores y textos que resulten significativos” según “criterios de pertinencia, relevancia y actualidad”. En documento anexo, y a modo indicativo, se referirán las unidades curriculares previstas con sus contenidos básicos.

			En tercer lugar, se presenta el área de Sociologías Especiales y Temáticas, en la que se abordan las especializaciones y temáticas disciplinares en las que el Departamento de Sociología tiene acumulación de conocimiento teórico y desarrollo de metodologías idóneas a los problemas abordados. Este componente de formación supone un segundo escalón de abordaje teórico y operativo para el trabajo sociológico concreto. Se trata de un área enteramente opcional como en el PE 92, a fin de aportar a los intereses de profundización de los estudiantes, quedando abierta la posibilidad de realizarla también como asignatura electiva en otras carreras de la Udelar.

			En cuarto lugar, se describe la formación complementaria en otras ciencias sociales cuya finalidad formativa será “identificar áreas de complementación y desarrollar competencias comunicativas para el trabajo multi e interdisciplinario”. La toma de contacto con otras disciplinas en el Ciclo Avanzado queda circunscripta a este módulo a libre elección del estudiante.

			En quinto lugar, se presenta el área de Talleres de Investigación con los mismos fines formativos, pero ajustados temporalmente y abiertos a otras actividades integradoras en modalidad de seminarios de investigación, talleres de prácticas profesionales, etc.

			Por último, se incluye el trabajo final de carrera en modalidad de monografía o pasantía profesional.

			Gráfico 2: Síntesis de componentes de formación de la Licenciatura en Sociología - Plan de Estudios 2009
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			Fuente: Elaboración propia.

			II) El currículo implementado

			9. Ciclo inicial de las carreras: un espacio de multidisciplina

			El PE 09 se aplica desde el punto de vista de la planificación educativa en dos tramos sucesivos relativamente autónomos: el Ciclo Inicial de las carreras a cargo de la Comisión del Ciclo Inicial[197] y el Ciclo Avanzado de las licenciaturas a cargo de las comisiones de carrera de los respectivos departamentos. Como veremos, se consolidan institucionalmente dos territorios curriculares con dinámicas educativas propias, pasando a ocupar el Ciclo Inicial el centro del debate curricular a partir de la implementación del PE 09. El espacio histórico reservado a la comunalidad institucional se erige en foco de controversia curricular y académica, dando lugar a sucesivos ajustes del mapa de cursos del ciclo, sus modalidades de enseñanza y evaluación, así como la reglamentación curricular que lo rige. Se trata de la etapa de formación que cuenta con el mayor número de estudios sobre perfil estudiantil, trayectorias académicas y evaluación curricular realizados por la facultad en el nuevo plan de estudios.[198]

			La secuencia de las carreras se proyecta de modo de brindar en el ingreso a la facultad una formación disciplinar temática, una primera aproximación multidisciplinar y una formación general en el campo social que brinde herramientas conceptuales y metodológicas básicas y permita al estudiante hacer una opción informada por una de las cuatro carreras ofrecidas. De este modo, el estudiante se inscribe en el primer año en el Ciclo Inicial y en el segundo año en la licenciatura finalmente escogida. La culminación de la primera etapa de formación habilita la expedición de un certificado específico.[199]

			—¿Y qué orientación le atribuye esencialmente como primera etapa de formación?

			—¿Qué orientación? Para mí diversa, o sea, diversa es que el estudiante pueda tener una visión amplia de las distintas cosas que puede estudiar en esta facultad, para mí eso es lo central. Y bueno, que después enseñe un poco a estudiar porque la gente viene con déficit de secundaria, pero no me importan mucho las materias, que acá se les da mucha importancia, las materias iniciales, […] Matemáticas, Estadística, para mí eso es secundario. Para mí lo importante es que sea algo que le abra la cabeza al estudiante, que lo ubique en que ya no está más en el liceo, que tiene que ser un estudiante activo, contestatario, y que le muestre la diversidad de cosas que puede estudiar en esta facultad.

			… un buen Ciclo Inicial con esa cuestión de la diversidad, pero después tiene que haber una buena formación disciplinar, que te permita dominar las herramientas que te da la disciplina. Si vos no dominás esas herramientas es muy difícil que puedas aportar a un trabajo interdisciplinario. (77)

			El énfasis en las competencias generales y el reconocimiento del campo profesional parecen controvertir con perspectivas especialmente preocupadas por la adquisición de herramientas conceptuales y metodológicas básicas sólidas desde el comienzo de la formación. Esto es, la función orientadora del Ciclo Inicial no parece tener un consenso pleno y en el caso de Sociología, como veremos, se traduce entre otras demandas en un reclamo de habilitación de inscripción en la carrera desde primer año, como sucedía antes del PE 09 (Udelar-FCS, 2013).

			Diseño original y cambios posteriores

			El Ciclo Inicial se concibe diferenciado del Ciclo Básico parcialmente común del PE 92 en dos sentidos: no tiene un abordaje disciplinar clásico de asignatura introductoria a la que le sigue una secuencia lineal creciente, ni tampoco un mapa casi común de cursos, ya que, como se refirió, se otorga una flexibilidad al ciclo de un 32 % (38) en un total de 120 créditos asignados.

			De este modo, el diseño que se proyecta introduce tres innovaciones: a) un abordaje temático disciplinar que comprende objetos de estudio considerados claves de las cuatro licenciaturas de la facultad, a cargo de cada uno de los departamentos, b) un abordaje multidisciplinar focalizado en un “problema central en la investigación actual”,[200] con producción nacional desde diferentes perspectivas disciplinarias, c) una oferta de cursos optativos generales y específicos ofrecidos por la FCS u otros espacios universitarios.

			Se mantienen la misma oferta de formación metodológica inicial y una formación básica en Economía e Historia que en lo esencial ya formaba parte del plan de estudios anterior.[201] La Teoría Sociológica “cero” del PE 92 se mantiene obligatoria para los estudiantes que se inscriben en la carrera.

			Tabla 6: Ciclo Básico FCS - Plan de Estudios 1992 (opción Sociología)
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			Tabla 7: Primer Ciclo Inicial, opción Sociología, aplicado en 2010
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			Este diseño se aplica durante los años 2009 y 2010. Posteriormente se ajusta la ubicación del Seminario Multidisciplinario pasando del primero al segundo semestre.

			Desde el comienzo del nuevo plan se comprueban dificultades de trayectoria y culminación del primer ciclo, por lo que se aplican algunas medidas de flexibilización reglamentaria. Las características del diseño curricular junto con la exigente reglamentación muestran rápidamente efectos contrarios a los buscados en el plan de estudios en materia de rendimiento y retención estudiantil. Se identifica en las primeras cohortes un “rezago de un año para aproximadamente el 60 % del estudiantado que ingresa a FCS” (Udelar-FCS, 2013).

			La complejización y la ampliación de la etapa inicial de formación

			Un elemento relevante que conlleva el cambio curricular en acción, y uno de los puntos de controversia, es el importante crecimiento del número de unidades curriculares que debe cumplir el estudiante con relación al plan antecedente. Se pasa de 29 actividades/estudiante a un estimado de 39 actividades en el nuevo currículo flexible. El aumento se concentra en el Ciclo Inicial de la carrera, que pasa de 6 cursos a un estimado de 15 cursos. Si bien se prolonga su duración, el número de actividades crece dos veces y media (en los primeros años de implementación), con un cierto reajuste luego de la reforma del año 2016, como analizaremos a continuación.

			Tabla 8: Número de unidades curriculares (UC) por plan de estudios
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			Si lo observamos en términos de horas presenciales, se comprueba el avance de las horas iniciales sobre las horas del Ciclo Avanzado, que decrecen 225 horas. No obstante, se incluyen entre las optativas del Ciclo Inicial asignaturas disciplinares que son obligatorias para la carrera elegida.

			Tabla 9: Número de horas presenciales (HP) por plan de estudios
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			Problemas identificados y nueva propuesta curricular

			La Comisión de Enseñanza identifica el elevado número de unidades curriculares de primer año, junto con la alta exigencia de aprobación de cursos obligatorios para el pasaje de ciclo (80 %),[202] como un componente relevante de las dificultades del tránsito curricular. También observa dificultades vinculadas a la organización de la enseñanza y los procesos de evaluación (Udelar-FCS, 2013).

			El DS identifica por su parte problemas sustantivos de diseño estructural, de organización de la enseñanza y de variedad de criterios de evaluación que estarían comprometiendo la calidad de los aprendizajes (Udelar-FCS, 2013).

			La flexibilidad del Ciclo Inicial aparece como el nudo más crítico, ya que, desde la perspectiva docente, no solo condiciona el tránsito durante el Ciclo Avanzado, sino que además estaría generando efectos espurios en el aprendizaje estudiantil.

			En este nuevo plan los tipos tienen tantas materias juntas que lo que quieren es sacarse las materias de arriba. Lo que pasa en el Ciclo Básico es eso, tienen que juntar tantos créditos, tienen que terminar…

			Creo honestamente que del plan de estudios de la carrera de Sociología lo único que varió es lo que les complican a los chiquilines en el Ciclo Básico. Les complican esto de llegar a los créditos necesarios, los vician de entrada en hacer los créditos y terminar todo. Además nada de lo que se da en Ciclo Básico les importa… El Ciclo Básico es un enorme signo de interrogación para mí. Produce efectos, independientemente del contenido, del propio diseño, no del contenido sino del diseño, tiene vicios, tiene externalidades negativas.

			La otra cosa es que tampoco hay reflexibilidad sobre para qué quiero la flexibilización. Porque la flexibilización como instrumento es más o menos conveniente en función de algo, pero no en sí misma. No podemos ponernos con la bandera de la flexibilización cuando no se sabe para qué usarla ni cómo se usa ni con qué criterio. Hay ahí un debate que también está mal planteado, es como debatir la metodología sola sin tener el problema definido, no tiene ningún sentido debatir un diseño metodológico si no es a partir de un problema. (78)

			Se plantean además problemas de articulación con el Ciclo Avanzado en función del cambio de criterio de selección curricular de las asignaturas básicas disciplinares.

			En el nuevo plan lo que no anduvo bien, que casi todo el mundo se queja, es el Ciclo Inicial. Porque ahí las materias, la famosa Introducción a la Sociología o a Ciencia Política, se eliminaron, y eso también embromó a la teoría, porque generó unas materias que después no son fáciles de conectar. El Ciclo Inicial en general tiene problemas, hay un gran problema de deserción. Estaba hecho para hacer algo más accesible al estudiante, y los efectos son completamente los opuestos. Está en revisión. Pero no es un tema solo de la carrera de Sociología, es de toda la facultad. Y justamente por eso es un lugar muy complicado. (79)

			Después de un largo proceso de análisis y debate institucional se modifica en el año 2016 se modifica el Ciclo Inicial ajustándose su diseño de modo de reducir el número de unidades curriculares del primer año, reducir el número de créditos para el acceso al Ciclo Avanzado y abrir la opcionalidad también a la oferta de la etapa profesional, esto es, no dejarla acotada al propio ciclo. Se proponen asimismo medidas de mejora de los cursos teórico-prácticos y avanzar hacia modalidades de evaluación continua de los aprendizajes (resolución 1045 del Consejo FCS, sesión 9/07/15) (Udelar-FCS, 2015b). El Departamento de Sociología propone agregar además en el componente de cursos optativos la obligatoriedad de un nuevo curso de Sociología del Uruguay (Udelar-FCS, 2013).

			En suma, desde el punto de la selección curricular, se mantienen los mismos contenidos obligatorios para la formación inicial, pero se reorganiza la secuencia con un mapa curricular expandido en el tiempo. Se flexibilizan asimismo las exigencias para el avance estudiantil y en el caso de Sociología se amplía la oferta obligatoria, a la vez que se computan un total de cinco cursos del ciclo actualmente a cargo del DS (tabla 10, en negrita). Los créditos opcionales restantes se reducen a 20 y se habilita a completarlos con contenidos del Ciclo Avanzado.

			Tabla 10: Ajuste Ciclo Inicial, opción Sociología, 2016 en adelante
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			De este modo, el componente flexible de las carreras se unifica y se amplían las oportunidades de profundización específica en las licenciaturas, configurándose una mayor permeabilidad entre ambas etapas de formación.
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			No obstante, en el caso de Sociología se mantienen puntos de vista contrarios al enfoque curricular del Ciclo Inicial. La carrera de Sociología queda configurada actualmente, desde un punto de vista simbólico, en dos territorios curriculares que expresan una tensión más vinculada a la confrontación entre los espacios de poder institucional central y departamental que a los arreglos de desarrollo curricular acordados.

			10. Ciclo Avanzado de Sociología

			Formación en teorías sociológicas

			El área de formación teórica sociológica se despliega, como en los planes anteriores, en el segundo y tercer año de la carrera. Cuenta con una estructura de cuatro cursos semestrales obligatorios, a los que se les agrega el curso de teoría correspondiente al Ciclo Inicial; tiene la asignación más alta de créditos por unidad curricular del mapa de carrera (10 créditos, 75 horas presenciales).

			El dictado de cursos, a cargo de un docente responsable que dispone de la colaboración de uno o dos ayudantes, como en toda la carrera, no cuenta con un criterio de rotación estipulado por el departamento, por lo que el cuerpo docente responsable presenta una alta continuidad en el tiempo.

			Tabla 11: Unidades curriculares del área de Teorías Sociológicas
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			Significación curricular

			Se entiende que constituye un área de formación que mantiene plena vigencia y relevancia para el perfil de egreso de la carrera, colaborando en la construcción de los modos de pensamiento de la disciplina, particularmente en el desarrollo de las capacidades de abordajes teoréticos de los problemas sociológicos.

			Para mí es fundamental. No sé con qué escala podría valorarlo, pero creo que es un eje fundamental. Creo que así está además establecido en el plan, en eso estoy de acuerdo, es un componente fundamental de la formación, el peso que tiene en créditos y en horas lo evidencia. Pero creo que sí, que eso es pertinente, porque la base teórica es la base para resolver problemas, sobre todo para tener unas coordenadas de interpretación en clave de teoría sociológica, que es muy específica, no es filosofía, no es epistemología, tiene mucho de eso pero es una mirada específica que es lo que te permite después acotar el objeto de mirada de investigación sociológica. Entonces es fundamental, es una parte bien importante de la formación.

			—Dirías que es clave para formar en los modos de pensamiento de la disciplina.

			—Sí, totalmente. Creo que hay un modo de pensamiento, y que la teoría bien estructurada curricularmente, y sobre todo bien dada, ayuda para eso, para hacer esos recortes de realidad e incluso de teorías y enfoques que te permiten identificar los problemas, saber cómo abordarlos, hacer un esquema mental, lógico, teórico de por dónde abordar, por ejemplo, a la hora de investigar. (80)

			No obstante, también se señalan nuevas tendencias en la formación sociológica en el sentido de otorgar un menor peso a las teorías generales en favor de las sociologías específicas. Sin excluir del currículo la sociología clásica, se desdibuja la historia del pensamiento sociológico, para pasar a un criterio de selección de autores que mantienen vigencia contemporánea.

			… Entonces por algún lado había que recortar, entonces se recortó por el lado de teoría general. Como la teoría es tan dinámica, lo que he visto en otros planes de estudio por ahí es que hay menos teoría general, un curso o dos de teoría general, y muchas sociologías especiales, que son teorías específicas. Porque en realidad la gente al final termina trabajando con los autores; por supuesto hay que conocer a Marx, a Weber, pero después hay toda una serie de autores en el medio, se dan por ejemplo toda la escuela de Frankfurt, Gramsci, Habermas, un montón. Son autores que después rara vez un sociólogo…

			—… va a apelar a esas fuentes.

			—… los cite o utilice para algo. Pero se instalaron ahí y es muy difícil sacarlos. Es una teoría sociológica cronológica, porque también se perdió, queda algo ahí, pero en el plan anterior había sistemática y teorías sociológicas.

			Para mí no quedó bien resuelto, es un debate abierto si en esas áreas hay que hacer un recorrido por las principales teorías a lo largo del tiempo o simplemente destacar aquellos autores que sobreviven, los clásicos y otros más, y después entrar en teoría de género, teoría de la cultura, más sociologías específicas, que son teorías específicas.

			En sociología la tendencia es a que desaparezca la historia del pensamiento sociológico, la tendencia es a no incorporar tanto en los planes, por lo que he visto. (81)

			El tema es que pretender hacer una enciclopedia cambiante acumulativa napoleónica, tipo el código civil de la teoría sociológica, es un objetivo moderno, no es la posmodernidad. La posmodernidad es el estallido de las sociologías especiales. Es decir, tú tenés que saber algunos códigos básicos, aunque cada vez hay menos cursos de teoría general y más de teorías específicas. Es un problema del mundo y de la praxis, entonces hay que tejer los links entre los cuerpos teóricos más clásicos o más duraderos o más populares y el desarrollo de las aplicaciones, porque no podés crecer infinitamente. (82)

			Selección y organización curricular

			El documento anexo al PE 09, que pauta los contenidos básicos del Ciclo Avanzado, establece para esta área recortes históricos y temáticos similares a lo previsto en el PE 92. Por un lado, un análisis diacrónico del debate sociológico fundamental de escuelas y corrientes de pensamiento de mediados del siglo XX hasta la actualidad; por otro, un análisis sincrónico de categorías sociológicas claves que se abordan desde diferentes perspectivas teóricas.

			Como queda sugerido en el plan, en este nivel macro las teorías sociológicas tienen asociados importantes debates filosóficos, epistemológicos y metodológicos, no obstante el foco de la enseñanza se concentra fundamentalmente en la producción de teoría social por razones de economía de tiempos. Los contenidos vinculados quedan limitados a un abordaje informativo.

			Es lo de siempre, no podés dar todo en el curso; todas las teorías las podés referir, primero, a debates filosóficos previos y a partir de las teorías podés deducir diferentes tipos de metodologías. El problema es que no podés dar todo en el curso. Entonces tenés que dedicarte a los conceptos centrales de autores y a las discusiones teóricas. Por ahí hacés las referencias, obviamente toda la línea del interaccionismo simbólico está muy articulada con la metodología cualitativa. Pero no te metés en la discusión, porque no terminás más. Después se supone que el estudiante más o menos empieza a articular todo en su cabeza a partir de diferentes materias.

			—Pero sobrevuela el debate.

			—Sí, todo tiene una raíz filosófica, pero tampoco te podés meter en filosofía. Primero porque podés decir estupideces porque ninguno de nosotros está formado en filosofía. Yo sé obviamente que determinadas corrientes vienen de Husserl y otras arrancan del pragmatismo y otras de la línea de Marx, de Hegel, la otra de Kant… Tengo la idea, pero no puedo fundamentarlas. Y después la articulación con la metodología, que también es discutible, también es un debate, hasta cuándo las metodologías… También hay un debate acerca de si una opción metodológica implica necesariamente una opción teórica o podés utilizar diferentes metodologías con cualquier teoría. Es todo un debate. A nivel de grado es muy difícil plantear esos debates, porque el estudiante todavía no tomó contacto con eso. Primero tiene que tomar contacto con la teoría y entenderla, después va a empezar a abordar eso. (83)

			Desde el punto de vista de la organización curricular el eje de teorías queda resuelto en una única secuencia lineal combinando el criterio ordenador cronológico (tres cursos) con el criterio ordenador temático (un curso), en su implementación actual. Se trata no obstante de un proceso en movimiento ya que una de las teorías plantea el pasaje de criterios diacrónicos a sincrónicos de organización por problemas.

			Nosotros mismos ahora, en este cambio que te comentaba, uno de los criterios que vamos a romper es que el abordaje no va a ser cronológico, va a ser por problemas, por focos de problemas. Entonces se va a alterar el orden. Eso se alteró, se probó, se estaba probando; se cambiaron los módulos de lugar. La apuesta nueva es a poner primero los autores, no sería un orden cronológico sino un orden de permitir cierta familiaridad del estudiante con el enfoque de producción de teoría al principio, para tener alguna posibilidad de conectar con algún conocimiento previo, que el choque no sea tan… e ir entrando como de a poco en las rupturas epistemológicas más evidentes, más drásticas. Y eso altera el orden cronológico, no se sigue el orden cronológico. Lo estamos probando desde el año pasado, y ahora se va a hacer como un salto más cierto en eso. (84)

			De este modo, vuelven a nuclearse las teorías sociológicas en un único eje como se resolviera en el PE 71 y desaparecen los dos ejes diferenciados del PE 92 que abarcaban seis unidades curriculares. La reducción de horas supone la supresión de la Teoría Sistemática II que abordaba temas de microsociología (75 horas).

			—Ustedes creen que hubo reducción de horas en la formación de teorías.

			—Directamente desapareció una teoría. Por ejemplo, la división en teorías sistemáticas y teorías sociológicas no se puede hacer, no hay espacio.

			—Y ustedes consideran que eso debería estar.

			—Eso estaba mejor armado antes. Ahora no se puede, en este contexto no se puede, no te dan las horas. (85)

			… Está la famosa discusión, si hacés el tratamiento por autores a partir de escuelas y consecuentemente hacés un desarrollo cronológico, o sincrónico, o si tomás concretamente lo que son áreas de formación en lo que se llama sociología sistemática. Que antes se denominaba así. Ahora hay un proceso medianamente de integración. (86)

			Si bien la secuencia principal cronológica responde al formato tradicional del abordaje histórico, casi todos los programas procuran un anclaje, aun de las escuelas más clásicas, en los debates contemporáneos buscando articulaciones en el análisis de hechos o temas de coyuntura. Algunos señalan, no obstante, ciertos riesgos de reduccionismo en la aplicación de categorías teóricas a la realidad sin mediación metodológica.

			Sí; los estudiantes se fascinan mucho […], pero eso también los deforma un poco, porque después quedan con la idea de que uno puede ver la realidad directamente, abordar la realidad apelando a las categorías de una determinada teoría. […] que se puede observar la realidad sin tener una mediación metodológica, empírica. “Foucault decía que el poder está en todos lados y el micropoder, entonces vamos a analizar lo que pasa en un ómnibus; acá está el poder y acá están las relaciones de poder”.

			—Les promueve cierto reduccionismo.

			—Sí, […] a veces promueve eso, dice “busquen, vayan al shopping y vean si lo que dice Mansfield y lo que dice este otro”. Entonces les parece que se apropiaron de categorías que les permiten ver cosas que la gente no puede ver porque ellos trabajan con esas categorías. Y en realidad no funciona así. Primero tú te planteás un problema y después ves cuáles son los antecedentes y cuáles son las teorías que te pueden arrojar luz para mejorar tu problema y plantear tus hipótesis. (87)

			Programas de autor y discurso docente

			La selección curricular preserva las definiciones generales estipuladas por el plan de estudios, no obstante, los programas de curso son el resultado del particular recorte de contenidos que realizan los docentes según sus criterios y opciones teóricas e ideológicas. Este hecho se comprueba fácilmente en los casos de modificación de programa por razones de recambio docente. En este sentido se constata un núcleo de conocimientos en el que opera un alto grado de libertad académica y en cierto modo una lógica de cátedra universitaria.

			Claro, esa lógica funciona así, y eso va más allá, nos trasciende, es la lógica de cátedra, que está implícita. Funciona así para todas las teorías. (88)

			Es una cátedra, cada curso es una cátedra. No solo es una cátedra, sino que además es la interpretación individual al amparo de la libertad de cátedra muchas veces muy teñido de la comodidad, de las oportunidades, de la coyuntura, en fin, del docente en ese momento y de sus propias capacidades. (89)

			Es así que los programas de cursos presentan enfoques diversos, constatándose un degradé de formas y contenidos discursivos. Se identifican programas que podríamos denominar “neutros”, que se ajustan a la enunciación de los objetivos cognoscitivos, la secuencia temática y la bibliografía correspondiente, hasta programas “problematizados” en los que se presenta un contenido fundamentado, interpelado, interrogado, con explicitación de los modos de pensamiento disciplinar que se busca desarrollar (relativismo histórico, pluralismo interpretativo, capacidad interpretativa y de aplicación teórica al contexto actual, etc.) y las orientaciones pedagógicas específicas del curso.

			—Uno diría que en este caso, para esta área de formación, el peso de la autoría docente en la selección curricular es muy importante.

			—Sí, porque la selección existe y los criterios también, más allá de que no se quieran ver. Pero me parece que se ven, todos más o menos lo manejamos. Lo que me parece que hay que hacer, y que se intenta en el curso nuestro, por lo menos, es hacerlo explícito, porque es la manera más honesta intelectualmente, si se quiere, de proceder frente a eso, que inevitablemente es un recorte. Y un recorte que tiene criterios detrás y que ellos van a tener, necesariamente —hacemos siempre mucho énfasis en eso—, que ampliar. Entonces el mismo recorte, al explicitar las coordenadas dentro de las cuales se hace, también permite, capaz que por ausencia, tener identificado qué es lo que no está presente.

			—Lo que no se está cubriendo.

			—Claro. Que de otra manera, si uno juega a que la teoría es esa o no se expresa sobre eso, queda como invisibilizado. Es otra razón más para hacerlo explícito.

			—¿En ese sentido dirías que hay un recorte además que tiene un componente ideológico importante en la elaboración del programa?

			—Sí, claro. Desconocer eso sería… Lo hay, obvio.

			—Más allá de que el plan define muy bien los límites cronológicos y demás, después la selección dentro de eso es de autor docente. Porque además es evidente que cada uno construye un discurso con relación a eso.

			—Claro, todos dicen “pero ¿cómo no van a ver a Fulanito, que es tan importante, que marcó todo…?”. (90)

			Algunos entienden que constituyendo el área de teorías un contenido nuclear de la carrera, deberían limitarse las autonomías docentes y garantizarse el tratamiento de ciertas temáticas y autores que resultan prioritarios.

			Lo que creo es que, más allá de que hay una cuestión de libertad de cátedra, hay cosas que se deberían dar o dar, que no podrían quedar libradas al docente. Más allá de que no te alcanza para dar todo. Me parece que esta cosa de que —lo veo por mí también— tenemos la elección, que decís no puede pasar que uno dé lo que le resulta cómodo, me parece que uno tiene que estar en el mundo. ¿Cómo se están explicando los fenómenos, qué hay? Taca, taca, taca, esto hay que darlo, como sea.

			—Eso implica un acuerdo docente fuerte.

			—Como sea, y si no, ponete a estudiar y dalo.

			Por eso te digo, es antipático lo que voy a decir, pero yo tendría una estructura en que me parece que “esto tenés que saberlo, esto tenés que saberlo, esto lo tienen que dar, lo tienen que saber”. No te gusta, no lo querés dar, lo lamento, vas a tener que darlo. (91)

			Consistencia de la secuencia de formación

			El análisis de los programas muestra también una variedad de criterios en relación con la extensión y profundidad de los contenidos tratados en cada una de las teorías y los entrevistados identifican una importante desarticulación entre las unidades curriculares, como se expresaba en los dos planes anteriores. Se entiende que la inconsistencia de la secuencia de formación tiene que ver esencialmente con problemas de coordinación, grados de autonomía docente y resistencia al cambio; en algún caso se brindan explicaciones de carácter más general, vinculadas a los cambios socioculturales contemporáneos.

			—¿Cómo ves la consistencia de esa secuencia que tienen en las cuatro teorías, en la que aparece además una última teoría como extremadamente amplia?

			—Se está perdiendo, se ha perdido.

			—¿En qué sentido?

			—Porque cronológicamente se perdió un poco el rumbo, y además hay autores que tendrían que darse y no se dan.

			—Empieza a haber vacíos.

			—Sí, empieza a haber vacíos. Siempre hay algún vacío, pero hay algunos…

			—Sí. Hay siempre libertad, pero antes había coordinaciones fuertes en las que se establecían criterios, justamente para evitar superposiciones, para tener una lógica…

			—Esa coordinación se fue perdiendo por distintas razones, por cambios y por muchas cosas. Ahora se está queriendo retomar, […] la resistencia de gente que quiere dar una cosa y no quiere cambiarla.

			—Las dificultades del cambio. ¿Qué vacíos estás viendo ahí por ejemplo teóricos? ¿Qué aspectos se identifican?

			—Más que vacíos me parece que está desproporcionado, hay algunas materias que dan muchos autores y otras que dan muy pocos, y no hay buenas conexiones. No sé si llamarles vacíos, no está bien coordinado. (92)

			—… Es claro que cada curso lo recorta particularmente un individuo.

			—Y como quiere hacerlo. No hay restricciones.

			—¿Eso es inherente al campo? […]

			—… Creo que es parte inherente al campo y parte inherente a una transformación de la sociedad muy fuerte. Creo que estamos viviendo una sociedad en que el individuo ha tomado un espacio muy importante con relación a lo colectivo. […] Lo veo en la docencia, yo no veo, como nosotros teníamos, “¿qué dio Fulanito?”. Teníamos reuniones tanto de teoría como de metodología regularmente, coordinación, y diste hasta tal cosa, el otro venía y decía: “Tuve que dar variables de nuevo porque dicen que no entendieron nada, y aprobaron tu materia, vos tenés que dar variables”, “Te engañaron, porque la verdad es que saben”. Tenías ese tipo de cosas, tenías algún docente que se mandaba algún libretazo. Susana Mallo por ejemplo —y coordinábamos en un momento juntos teoría— y algún profesor: “¿Estás dando tal autor? Estás para la carrera”.

			—”Tené cuidado”.

			—”Tené cuidado”. Vamos a dar hasta Weber, después la teoría entre las dos guerras, después vemos… ¿qué te parece? No podés meter a Fulano atrás porque complica”. Teníamos ese tipo de cuestión, creo que hoy no se tiene nada de eso.

			—Hay mucha más autonomía de cada docente para definir el programa.

			—Para definir el programa, el contenido que le das al programa. (93)

			Estabilidad y cambios de contenidos

			Los documentos curriculares muestran con claridad que los contenidos de la formación así como los responsables de curso permanecen, en su amplia mayoría, incambiados desde el PE 92. Es claro entonces que constituyendo un componente troncal histórico de la formación, se trata de un área con alta estabilidad de contenidos en el tiempo.

			—Y después, si tuvieras que pensar en el eje de Teorías, ¿qué estabilidad les ves a los contenidos en el tiempo?

			—Hasta ahora, todo. ¡Mucha estabilidad! 95 % de estabilidad. (94)

			No obstante, y trascendiendo los programas de cursos, los docentes señalan que se han introducido cambios, por ejemplo, en la profundidad del tratamiento de las perspectivas sociológicas menos vigentes, así como de actualización de autores y enfoques en las teorías más actuales.

			—En realidad hay una gran estabilidad en los contenidos de la formación en sociología. ¿Cómo ves eso? Se han ido agregando conforme se desarrolla la disciplina, el área cualitativa es clarísima, pero uno no observa importantes modificaciones o rupturas en esta lógica que viene desde el 71. Es como un in crescendo acompañando el crecimiento del campo.

			—Sí, pero al mismo tiempo te diría que al interior de las distintas áreas hay… en metodología es claro, en teoría creo que cambia el peso por ejemplo del estructural funcionalismo, no sé qué se está dando hoy en día, ¿se dan dos clases en un curso? Es mucho. Hay evoluciones… (95)

			—Porque además el programa es el mismo que el del plan 92.

			—Sí, es bastante parecido. Ha variado, pero no en el enfoque y en los objetivos que tiene la teoría dentro del módulo teórico. Dentro de esos márgenes sí se ha movido, hemos sustituido algunos autores, algunos enfoques. Ahora estamos procesando un cambio de un poco más de profundidad, también atendiendo a la continuidad dentro del módulo teórico. (96)

			Integración de los niveles de teorías

			Derivadas del diseño curricular, desde el punto de vista del aprendizaje se comprueban dificultades de integración de los conocimientos macro teóricos con los conocimientos teóricos especializados. El desequilibrio entre teorías generales y específicas, que tienen una relación en horas de 7 a 3, limitaría las posibilidades de alcanzar las necesarias articulaciones entre las teorías de gran alcance, generales y de alcance intermedio, específicas.

			—¿Cómo se articulan las teorías sociológicas con las teorías de las sociologías específicas?

			—Es un gran problema. Eso es lo más difícil. En realidad todas se pueden articular.

			—Se pueden articular, no es forzado.

			—No, porque nosotros no inventamos nada, las sociologías especiales se inventaron en otro lado y vienen, son procesos. El tema es que lo que resulta difícil para el estudiante es hacer esa integración. Estuve hace poco comentando diez trabajos del Taller de Sociología de la Salud en la Facultad de Medicina, y uno de los problemas es que van de la teoría general a analizar una mutualista y se saltean toda la teoría que está en el medio.

			Pero eso es normal, porque la carga de formación teórica en general es mayor que la de formación específica. Estás viendo un seminario contra seis semestres. No da para hacer todo, no se puede. Lo ideal sería que tuvieras… pero no se puede, no te entra, tenés que hacer una carrera de diez años.

			Son tres niveles. Es muy difícil que le quede al estudiante, que articule todo el estudiante.

			—Probablemente sea una integración posterior, a nivel de posgrado.

			—Sí. O al final, cuando termina todo su trabajo y hace su tesis, ahí empieza a integrar cosas, pero es difícil. A eso se le agrega que a veces los estudiantes agarran temas que no fueron trabajados, todo es muy complicado. (97)

			La sociología contemporánea: una visión para que sepan que el mundo existe

			La Teoría Sociológica IV, que abarca la década de los setenta en adelante, condensa una variedad de corrientes emergentes que se consolidan en un espacio carente de discurso hegemónico en el que confrontan enfoques universalistas con otros que abordan lo contingente. El programa organizado en dos módulos cubre una amplitud de ejes temáticos y autores, en muchos casos provenientes del campo de la filosofía.

			Pero la idea es esa, como que hay distintas formas de abordaje, entonces la selección de alguna manera tiene que explicitar, entendemos que tiene que explicitar cuál es la problematización de base, porque es esa y hay muchas otras conviviendo a la vez. Sobre todo porque en la teoría contemporánea, sobre todo en los autores que hacen contemporáneamente teoría social, confluyen distintas vertientes, distintos desarrollos, distintos derroteros y devenires de desarrollos más tempranos, encuentros, hibridaciones…

			—Es más complejo que la teoría más clásica, desde ese punto de vista, mucho más diversificado.

			—Diversificado y enmarañado. […]

			—Menos fácil de ordenar por escuelas.

			—Claro, menos lineal, si querés. Eso te obliga a poner sobre la mesa o a enmarcar con claridad desde dónde estás haciendo el abordaje. (98)

			Los que uno puede identificar como más puros, sociólogos puros haciendo teoría ahora, se recuestan mucho en esos otros autores. No son producciones tan originales, producción de teoría tan original, hay grandes ramas de teoría social contemporánea que tienen esta impronta filosófica. (99)

			De este modo, hasta ahora se adoptó un criterio de máxima extensión de contenidos, con la visión de que el estudiante pueda al menos reconocer la existencia de ciertos autores y temáticas relevantes de la discusión contemporánea, no incorporados en otro espacio del currículo.

			—En el caso de la última Teoría, tomás todo lo más contemporáneo; la sensación que a uno le da es como que ahí entra todo lo que no entró.

			—Y que es muchísimo, sí.

			—¿Es correcta la apreciación?

			—Totalmente correcta, siempre nos juramos que vamos a achicar. El tema es que vienen con carencias. Suponte: estoy preparando poscolonialismo para mañana, estoy leyendo un libro maravilloso, de un hindú que se llama Onibaba, que toma todo lo que es la crítica literaria, entre otras cosas, a partir de un ejemplo precioso que se llama “La palabra”. […]

			—¿El área no exigiría entonces una reorganización en que lo contemporáneo entrara, se extendiera más?

			—Claro. Es que es la famosa discusión: ¿dónde ponés epistemología?, que entre epistemología. Si la ponés al final, cosa que me parecería correcta, ¿cómo hacés para que esto sea un cierre? Entonces en este programa que hicimos de Teoría partimos de la idea de Estado, el Estado y la cultura definidos desde Gramsci, hasta llegar a Agambe, el Estado de excepción. Ahí decís: es muchísimo, pero si ellos traen un background —que no lo traen o lo traen no muchos, algunos sí lo traen—, genial, vas como tiro, si no…

			—O sea que preferiste la extensión para que quede en el grado una idea.

			—Les digo: “Cuando vayan a hacer un posgrado, por favor…”, porque es lo que me ha pasado históricamente, recuerdo que en el 87, cuando daba Foucault, estaba totalmente loca —claro, venía de México—. Pero ahora Foucault está hasta en la sopa. Entonces traigo Habermas, ahora estamos discutiendo la teoría habermasiana, y decís: ¿qué hago?, ¿lo saco? Me pasa lo mismo con un Deleuze. Y no puse a Derrida porque me matan. Ya ves, esa frase es significativa de cómo explicás el poscolonialismo, que además está asociado a la decolonización y lo híbrido y todo lo demás. ¿Cómo hacés? Oscilamos entre “achiquemos el pánico”, como dicen los jóvenes, y “acotemos” o démosles una visión para que sepan que el mundo existe.

			—Que haya ciertas resonancias de algunas lecturas que son fundamentales y que se profundizarán después.

			—Esa es un poco la visión. (100)

			Hay un poco de eso. Si bien es un recorte que se reconoce, también existe decir: es la última teoría, es la última oportunidad para algunas cosas. Eso también funciona, respetando eso. El eje temporal se trata de respetar, nosotros nos movemos en el eje posterior a los años cincuenta. Y ahí es donde justamente hay una impronta ideológica, porque muchas de las cosas que se dejan afuera tienen que ver con discusiones teóricas, pero también epistemológicas. Por ponerte un ejemplo, el módulo de poscolonialidad y colonialidad que tenemos en la teoría, si no es ahí, sale un sociólogo de la Facultad de Ciencias Sociales sin haber tenido un contacto, por lo menos, curricularmente, con esos enfoques, lo cual es una demencia. En un momento no estaba eso, es reciente la incorporación de ese módulo, en realidad son dos módulos. Eso responde a esa cuestión de decir: no se vio, no solamente en la teoría, tampoco en las asignaturas temáticas ni en los talleres. Más o menos sabés qué no se ve, entonces decís: cuadra con mi eje temporal. Y es construcción de teoría, entonces es pertinente que vaya. Te lo pongo como ejemplo porque la inclusión de esos módulos responde un poco a esto, es el único lugar donde lo van a ver. (101)

			Nuevos enfoques y abordajes sociales

			Se entiende que la complejidad de base de este espacio curricular final de formación teórica radica en el manejo de una sociología actual que, luego del deceso de los últimos grandes referentes internacionales, ya no responde a los parámetros de la gran teoría social del siglo XX, con un anclaje más recostado al campo filosófico que a la tradición de los estudios sociológicos contemporáneos.

			Y hoy la situación es mucho más compleja, porque además no hay gran teoría, la gran teoría hoy es más de carácter especulativo filosófico, no tiene conexión con la sociedad, en el sentido de cómo funciona. Eso se consolidó hace muy poco, el fin de la gran teoría, con la desaparición de Touraine, de Bourdieu, de Giddens […]. Esos eran una teoría todavía sociológica, porque ya estas cosas que hace Zizek, que hace Susana… Pero Susana también daba la teoría del momento, porque daba Foucault; ella fue cambiando, fue llevando eso hacia la teoría sociológica, porque tiene la necesidad, por su propia materia, que tiene un nombre perverso, se llama Teoría Contemporánea, entonces tiene que dar, se siente obligada, a dar lo último. Y lo último en los setenta era lo de los ochenta. Hoy hay ochenta, noventa, dos mil…

			—Por eso es un macroprograma, casi inabarcable.

			—Porque la teoría contemporánea es la única que no avanza; las otras están, las otras son cronológicas. Ella da desde el 70 hasta hoy.

			—Con una impronta filosófica muchísimo más clara.

			—Claro, porque además esa impronta ha ido ganando terreno en el mundo, justamente, por la muerte de… Cuando Susana daba esto se le criticaba por qué no daba a Bourdieu, a Giddens; no lo daba, porque no tenía impronta filosófica. Entonces lo empezó a incorporar, pero yo diría que esa fortaleza teórica fue entre… y además eso lo agarraban los otros, los más profesionales, los que investigaban eso. (102)

			Por su parte, los responsables del curso señalan que también se busca realizar una ruptura epistemológica con las teorías antecedentes, alejándose de las posturas realistas, y en lo metodológico de las perspectivas positivistas; en este sentido, las dificultades de comprensión se acrecentarían.

			Cambian mucho las coordenadas epistemológicas de mirada con respecto a las otras teorías, lo que es una dificultad para ellos.

			—¿Ellos les explicitan ese cambio, lo verbalizan?

			—No, lo explicitan con el desconcierto ante algunas cosas. Y eso es con lo que nosotros trabajamos, pero hay módulos muy complejos, toda la parte de teoría del deseo y de posestructuralismo es complicada para ellos, porque cambia mucho la lógica. Vienen con una determinada lógica, una determinada epistemología, una determinada concepción…

			—¿Cómo definirías esa lógica, ese formateo previo en el cual vienen?

			—Es una epistemología realista y una metodología positivista, claramente.

			De alguna manera el programa nuestro se aparta de eso, entonces para los chiquilines es un cambio, es una sacudida; en el caso de que entiendan, porque también puede suceder que no. Pero en el caso de que realmente podamos acercarnos a las problematizaciones y a las preguntas que se tratan en las teorías que damos, es un cambio importante de cabeza. Es como mirar estas relaciones fundantes, estos problemas estructurantes de que hablábamos, no solo la relación sujeto-objeto de conocimiento, que sería más propia de una metodología, pero que de última está metido acá, porque es la base epistemológica, no solo eso, sino hasta el mismo sustrato ontológico, si querés. La realidad se ve de otra manera, la relación entre sujeto, individuo y sociedad, toda la cuestión de las estructuras sociales, toda esa mirada cambia, los procesos de subjetividad, todo eso cambia radicalmente, se apela a otras coordenadas. Entran otros desarrollos, más de psicoanálisis lacaniano. (103)

			Secuencia de enseñanza: articulación teoría-práctica

			La enseñanza sigue la secuencia general de la carrera de presentación de la teoría y posterior aplicación a temas o problemas de coyuntura o ejercicios de debate entre teorías. De forma frecuente se presentan las dificultades corrientes de reiteración del teórico en la instancia práctica por insuficiencia de lectura previa.

			Lo que uno querría del práctico es justamente eso, trabajar en base a situaciones problemáticas puntuales, no sé, la ocupación del Codicen, las cosas que están pasando alrededor.

			—Temas de coyuntura.

			—Sí, y algún otro, pero sobre todo de coyuntura. A través de la problematización de la coyuntura cómo se la da; sería aplicación a situaciones o casos. Eso es lo que se trata, o establecer alguna discusión teórica entre dos autores, que en el teórico no se maneja así, en el teórico vas por autor, o ir siguiendo dos, tres ejes, remitir a la concepción de sujeto, en el caso nuestro, la relación del sujeto con el conocimiento, el dilema sujeto-estructura. Ubicar los autores en eso, a través de ejemplos. Y hacer la aplicación o la elaboración teórica que corresponda a lo que van a desarrollar en el taller, hacer esa discusión.

			Sí, en el formato bien tradicional. Obviamente, la idea es trabajar lo conceptual, pero desde un abordaje teórico. Muchas veces terminás las dos horas parada ahí explicando las cuestiones conceptuales porque no las entienden, eso sería más propio de un teórico. Está esa dificultad. Hemos desarrollado estrategias de todo tipo y calaña para incentivar la lectura, pero es difícil, es uno de los temas… (104)

			La formación general inherente a la formación teórica sociológica

			Atravesando los núcleos de formación teórica de la carrera se observa en el proceso de construcción de conocimiento en el aula, y en general de instancias de encuentro con el conocimiento, el estímulo al desarrollo de una competencia general profesional básica de la carrera, formulada en términos de capacidades de confrontación de ideas, criticidad fina, reflexividad, creatividad y transferencia del aprendizaje teórico al análisis de situaciones o problemas de la realidad social; habilidades intelectuales que estarían aportando además a la formación ciudadana.

			Se trata de un componente inherente al enfoque de formación que es primordialmente dialógico, no dogmático y que tiene como una de sus finalidades básicas formar en un pensamiento disciplinar y profesional crítico-reflexivo.

			Después, tienen mucha capacidad para debatir en buenos términos, sin regresión.

			—Debate de ideas.

			—Sí, de ideas, respetando las ideas de las personas. Tienen gran capacidad y les gusta el debate, eso es bueno. Yo daba clase en Derecho, en Derecho hacés un debate y entran en pánico, tenés que decirles “esto es así, así, así”. Eso también es una capacidad, creo, una competencia buena.

			—¿La criticidad?

			—Hipercriticidad, pero buena.

			—No tan ideologizada como en otras épocas.

			—No, menos ideologizada, o con componentes ideológicos pero finos, no primitivos. En ese sentido es un placer dar clase, porque discutís, yo doy clase discutiendo, vivo discutiendo ahí, es como me gusta dar clase. Porque si no es un embole. Y en aspectos éticos, de pares, ningún problema.

			Son inquietos. Yo armo la clase sobre la base de que ninguno estudió, si hay alguno que estudia, mejor, porque levanta el nivel y discutimos mejor. Pero no apostar a eso.

			—¿Y tus prácticos en qué consisten?

			—Discutimos teoría general, los conceptos, les doy un ejemplo. Pero en el práctico ya es más aterrizar un ejemplo y tienen que escribir sobre ese ejemplo, presentar ficha de lectura.

			—Bien directivo.

			—Y un ejemplo bien concreto, yo tiro ejemplos para ejemplificar los conceptos, pero ahí ya trabajan sobre un ejemplo concreto y escriben.

			—¿Les traés a la teoría asuntos contemporáneos?

			—Todos, los exámenes son todos sobre algún tema que está en los diarios o que está en el tapete. Claro, analizar un conflicto municipal a partir de tal autor, analizar la delincuencia, qué diría Marx sobre el incremento de la delincuencia en el Uruguay, ese tipo de cosas. Obviamente los ejemplos no pretendo que sean expertos en los ejemplos, simplemente provocarlos para que desarrollen el autor. Siempre con ejemplos. (105)

			Este tema de manejo más autónomo con la teoría, la crítica, apostamos mucho a eso y hay trabajo puesto en eso, y no voy a decir que es una cuestión lograda, sería totalmente ingenuo, pero por lo menos una duda, un planteo, un desde otro lugar hay desde varios puntos, no solamente en lo que tiene que ver con los contenidos, que son […] disruptivos en cuanto al desarrollo de todo el módulo, esto es una punta. Además por las mismas propuestas de evaluación, que son evaluaciones por lo general domiciliarias, donde ellos tienen más libertad para relacionarse con el conocimiento que se propone en la asignatura, para hacer elaboraciones propias, desarrollo de problemas, desarrollo de ejemplos. Las elaboraciones de las pruebas son así. Incluso explícitamente.

			—Hay mucho más aporte creativo, original, de los estudiantes.

			—Sí, y se trata de eso además.

			—Está planteado como objetivo.

			—Es una intención y se trata de hacer. Con distintos niveles de resultado y eficacia, pero intentar se intenta, desde cómo se formulan las pruebas hasta lo que se hace con la evaluación —yo, por lo menos—, cómo manejar la evaluación de las pruebas. En todos los sentidos se intenta eso, que haya un aporte creativo de los estudiantes y un poder pensar desde otro lado. (106)

			Formación en sociologías especiales y temáticas

			El área de Sociologías Especiales y Temáticas se ubica en el último año y medio de la carrera (semestres 6 a 8), integrada por las tradicionales sociologías de Uruguay y de América Latina y una Sociología Especial, también obligatorias. Las unidades curriculares restantes, como veremos, refieren a temáticas metodológicas. De este modo, la oferta de cursos es idéntica a la del PE 92. El peso curricular del área es igual al de las áreas de Teorías y de Metodologías (40 créditos).

			Tabla 12: Unidades curriculares del área Sociologías Especiales y Temáticas
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			La oferta de estas sociologías se extiende, a su vez, al semestre previo a los talleres de investigación, articulándose con ellos, y algunas sociologías integran también la oferta de seminarios temáticos. Es decir que su desarrollo curricular está algo fortalecido en el plan actual totalizando potencialmente 48 créditos.

			Selección y organización curricular

			Junto con los talleres, las Sociologías Especiales son el componente de formación más abierto y móvil del currículo y están pautadas desde el punto de vista de los contenidos de la formación por los intereses y desarrollos académicos que realizan los equipos de investigación y los docentes individualmente en cada momento histórico. El DS no trabaja con una agenda de investigación que oriente temáticas de interés prioritario, si bien en algún caso ha incorporado temas vacantes a través de docentes invitados.

			Es el sector del currículo que acompaña el desarrollo de la disciplina en sus múltiples especializaciones y recortes temáticos, sin una secuencia organizativa curricular y con una estructura de oferta flexible.

			Sí, a veces se llega al tema por los vericuetos más… porque hiciste una consultoría, te gustó o te interesó el tema. Es cierto que hay cierta reproducción, por ejemplo en Rural hay dos grupos, el de Alberto Riella y el de Piñeiro, que son grandes, hay mucha gente que hace tesis de rural. Los grupos más consolidados reproducen más, entonces por ejemplo en el área rural hay mucha cosa y en otras áreas hay poco desarrollo.

			—Pero nunca sintieron la necesidad de hacer acuerdos para incorporar temáticas nuevas o demandas nuevas de la sociedad uruguaya.

			—No… ahora me hacés pensar. Se podría hacer. Por ejemplo, en este período […] lo que se hizo con sociología de la salud —que es un área importante en el mundo pero acá no había nada— fue invitar a Rodolfo Levin, que concursó por un cargo de Sociología de la Salud en Medicina. Lo invitamos a que diera un taller acá, el taller dura dos años, y ahora sigue dando otro seminario que también es para estudiantes de Medicina, y hay muchos estudiantes que ya están haciendo la tesis con él. La idea nuestra era promover el tema para después ver si surgía. (107)

			Me di cuenta de que hay que dejar, como dijo Herrera, que los zapallos se acomoden en el carro, o sea que las cosas que vayan a crecer respondan a la capacidad e ingenio que tienen las personas. Acá por ejemplo ahora hay tres mujeres con una capacidad de olfato y de ingenio en temas de moda y no las para nadie en la capacidad de obtener recursos, y los demás estamos de repente antes, nos tocaba a nosotros y no les tocaba a ellas. Entonces, queda muy bien dar el debate, pero después queda en un divague que no se cumple, dijimos que se iba a hacer tal cosa y no se hizo, no se pudo, no se cumplió, queda como un fracaso. Yo prefiero la parte deliberada de decir “no te comportes de esta manera, pero dentro de esto hacé lo que quieras”. (108)

			Confluyen en este espacio actualmente tanto las sociologías especiales más consolidadas institucionalmente, con objetos de estudio tradicionales y equipos de investigación estables, como la sociología rural, urbana, género, trabajo, educación, etc., con temáticas más nuevas como juventud, salud, solidaridad, etc. La oferta de seminarios temáticos incluye temáticas ofrecidas por unidades académicas externas.

			Tabla 13: Oferta de cursos de la Licenciatura en Sociología 2016

			
				
					
					
				
				
					
							
							Sociología especial

						
							
							Desigualdades Sociales y Territorio en Uruguay

							Sociedad y Ambiente

							Sociedad Rural en Movimiento

							Sociología de la Cultura

							Sociología de las Identidades

						
					

					
							
							Seminarios taller

						
							
							Desigualdad Social

							Introducción a la Sociología de los Movimientos Sociales y 

							la Acción Colectiva

							Sociología Rural

							Ciudadanía Sexual

							Juventud, Violencia y Sociedad

							Jóvenes, Juventudes y Políticas Sociales

							Drogas, Cultura, Crimen y Salud

							Sociología de la Salud

							Sociología de la Religión

							Sociología de la Solidaridad

							Desigualdades de Género

							Desigualdades y Desarrollo en la Sociedad del Conocimiento

							Competencias Laborales y Profesiones

						
					

					
							
							Seminarios temáticos

						
							
							Introducción a la Sociología de los Movimientos Sociales y 

							la Acción Colectiva

							Teoría Básica para Ciencias Sociales

							Juventud, Violencia y Sociedad

							Las Transformaciones de la Sociedad Rural

							Género y Desarrollo en el Medio Rural

							Ciudadanía Sexual

							Sociedad y Ambiente

							Sociología de la Religión

							Ciencia, Tecnología, Innovación, Sociedad y Desarrollo (Ext.)

							Sociología Política Internacional (Ext.)

						
					

				
			

			En el caso de las sociologías temáticas más clásicas —previstas en el PE 71—, referidas a Uruguay y a América Latina, se observan cambios de contenidos y perspectivas de análisis condicionados por los diferentes momentos históricos y las miradas especializadas de cada uno de los docentes dictantes. También se trata de un núcleo de asignaturas que lleva implícita la actualización permanente en virtud de los avances de los estudios sociológicos nacionales y regionales.

			Sí, y en general en todas las carreras de sociología hay sociología local, que es la perspectiva de la sociología histórica, que, igual que la sociología política, fue otro de los ejes fundantes. Esas materias intentan recuperar eso. La sociología de América Latina… Esas dos las daba Gerónimo de Sierra, después cuando entró Arocena le dio un perfil un poco más…

			—Está en la sociología de la cultura y del desarrollo.

			—Exacto, la llevó hacia ese lado. Es de América Latina, pero más hacia ese lado. Gerónimo daba mucho sobre teoría de la dependencia, desarrollismo, todo ese debate del marxismo latinoamericano. Eso se perdió.

			—Que es la perspectiva más clásica.

			—Que era la perspectiva clásica, sí. Igual se incorporó un poco en una de las teorías, hay teoría del desarrollo. Y Felipe le dio un enfoque más cultural. […]

			Sí, y Marcelo la dividió en dos, hay una parte que es sociología histórica, más clásica, y la segunda parte es una presentación de las principales investigaciones actuales. Es un paneo de lo que se está haciendo hoy en sociología en el Uruguay, trabaja un poco de educación, de rural, de urbano, con textos o artículos de los docentes de acá o de afuera incluso. Marcelo le dio ese perfil, la mitad es sociología histórica y la otra mitad es la presentación de las principales investigaciones. Pero sí, no habría que perder la perspectiva de la sociología histórica, los procesos históricos vistos desde la mirada de los sociólogos. (109)

			Y le vamos sacando, le vamos poniendo y sacando. Por ejemplo, Mides empezó a producir muy buenos informes y los empezamos a incorporar, porque hoy están haciendo los mejores informes sobre pobreza ellos, entonces, ¿qué vamos a hacer? […] Mengano ya no trabaja sobre población, Zutano no trabaja más sobre tal cosa, entonces vamos a leer El Uruguay social tal volumen o tal otro. Y lo mismo hacemos con los libros del MEC, que ya no son solamente las series estadísticas, sino algunas interpretaciones del proceso educativo uruguayo, o de otros investigadores. Vamos poniendo cosas que sobre todo tengan en general suficiente evidencia empírica y representación gráfica. (110)

			La evolución de la oferta de sociologías especiales y temáticas aparece vertebrada por los cambios de época y del propio pensamiento sociológico, emergiendo en los últimos años nuevos intereses y demandas estudiantiles que rompen con el modelo profesionalizante de las sociologías iniciales ya consolidadas. Se plantean temáticas más recostadas a los abordajes culturales y psicosociales. La flexibilidad del PE 09 habilita además con mayor facilidad la entrada de la nueva agenda, instalándose nuevas tensiones al interior del currículo.

			… podés seguir cómo se han ido desdibujando estas especializaciones más centrales, por el corrimiento que ha habido de la sociología de la profesión, estamos llegando como al fin de ese modelo de la sociología de las profesiones, ya el 2009 nos deja otra sociología. Con todo ese viraje conceptual los estudiantes empiezan a tener una preocupación mucho más central por los elementos culturales y por sus problemas vivenciales. Entonces hoy la sociología y los estudiantes se preocupan más por los temas de la cultura y por los temas de sí mismos, o sea la juventud, la droga, la homosexualidad. La sociología ha virado como una mirada hacia ellos, que es el fin del proceso de empezar a mirar, ya no es que veamos el tránsito, sino que ya vemos también los objetos desde ahí. Es apasionante. Tiene que ver con la mediatización de la vida, donde los temas aparecen. […]

			Entonces ahí van como dos rutas, una ruta fuerte, sólida, de la corriente que viene de la profesionalización, que se mantiene, que sigue siendo fuerte y hegemónica, y otra que no viene desde esa línea, que son otros grupos, otros no grupos no generacionales, pero sí tiene cierta relación.

			—¿Eso tendría que ver en parte también con las preocupaciones de la sociología más contemporánea, filosóficas?

			—No, con estas más culturales y sobre temas más cotidianos, los jóvenes, las cosas más intimistas. Ese viraje de alguna manera desacomoda a la sociología más profesional con andares más ortodoxos, estructurados, con un grado ya de institucionalización importante, […], hay una sociología latinoamericana del trabajo, hay institucionalidad. Y la otra es como el rescate de la vieja generalización de la sociología, pero no preocupada por el cambio social, que era el eje, sino por las cosas de la convivencia, de lo cotidiano, dirían los brasileños.

			Estamos en un proceso de transición en eso y el plan del 2009 tiene esa tensión. Y justamente, como es un plan tan abierto…

			—… permite la entrada de estas lógicas.

			—… permite quizás que esos conflictos se plasmen, mete el conflicto para adentro del currículo.

			—Exacto, el plan rígido anterior no lo permitía.

			—No lo permitía porque tenía establecido; ahora como es tan flexible, las contradicciones entran. No las contradicciones… porque es un problema de época, […]. Eso se expresa en el currículo. (111)

			Los nuevos abordajes aparecen asociados a su vez con nuevos enfoques de producción del conocimiento y de organización del trabajo de investigación, lo que para algunos retrotrae al modelo de la sociología general, más teórico y académico que profesionalizante (SRD7).

			Las especialidades como las conocemos nosotros es cierto que van avanzando, pero esas están de alguna manera como articulación amenazadas, no mucho, con una movida general de las ciencias sociales que al culturalizar, interdisciplinarizar y teorizar dice que hace una especialización, que es sociología de la cultura, pero realmente desespecializa, no genera escuela, es más una aproximación.

			—Vuelve a una visión mucho más general.

			—Más general, pero más etnográfica también, porque se puede, Baudrillard hacía un poco eso. Esa es una tensión, yo ahí no especializo, ahí cambio de objeto en función de la preocupación, entonces hago como Errandonea, pero con un marco más cultural me permite una aproximación a más temas. Algunos investigadores hacen eso acá, van variando, con una impronta cultural, pero no se especializan, van trabajando en una cosa, se especializaron porque hicieron su tesis de doctorado porque no tenían más, después hacen una cosa, hacen otra, pasan por acá, pasan por allá. Entonces vos tenés un gran saber, no construyen equipos, no tienen equipos de investigación, van eventualmente trabajando con un estudiante, con otro, no tienen una estructura atrás. (112)

			Como contrapartida, otros plantean como problemática actual la incidencia del financiamiento internacional en la definición de la agenda de investigación de algunas sociologías específicas o temáticas, siendo compleja la negociación entre los intereses académicos propios y externos. Ello derivaría en un cierto descuido de temas relevantes de la agenda nacional que no cuentan con recursos específicos para su estudio.

			Tenemos un problema muy serio que es cómo el financiamiento internacional produce los campos y produce los reconocimientos y las posiciones. Y también permea en las agendas de los estudiantes, no solamente en la del departamento, porque eso se marca por convenios, por espacios profesionales que también producen un movimiento, porque no todo el mundo es DT en la universidad, muchos tienen cargos en consultorías y cosas. Esos movimientos difícilmente los marque la universidad, y mucho menos en su investigación genuinamente financiada por ella. Son las agendas internacionales de financiamiento internacional las que marcan las áreas dinámicas. Género es un caso muy claro, porque no solamente se pusieron tortas de plata ahí, sino que se sostuvo durante muchísimos años. Realmente produce una solidez muy importante. Es probable que el tema de cuidados en este momento también, se podría decir que hay una interacción entre una cosa y otra. Uno podría decirlo, pero vos sabés que estas agendas no las marca la universidad, vienen a nivel internacional. Sería perder principio de realidad decir “yo fui capaz de imponer…”. Ojalá fuese así, pero por ejemplo, las encuestas del uso del tiempo son encuestas internacionales, son corrientes que están marcadas fuera. Una de las capacidades bien importantes que también tienen que desarrollar los investigadores es la de conectar a tiempo con esas cadenas para pegar justo y aprovechar.

			—Hacer tu desarrollo específico.

			—Claro, aprovechar esa cuestión, son competencias que no son las tradicionales de los investigadores, ir atrás de las agendas internacionales. Esas carreras de ir atrás de las agendas internacionales, que también es una de las trayectorias típicas, tampoco permite la innovación, deja a la universidad muy atada a otros procesos. Aunque puedan ser innovadoras en términos de políticas, de innovar políticas, no hay una innovación estrictamente académica. Y luego la investigación académica a veces se disfraza de procesos que están en otro lado.

			—Con lo cual los temas de coyuntura nacional e incluso internacional, estas cuestiones que están sucediendo, estas movilizaciones bestiales que estamos viendo…

			—Por ejemplo, la agenda de derechos, la movilización juvenil por estas tres cosas que pusieron al Uruguay en vanguardia, que son la ley de la marihuana, el aborto, el no a la baja, el matrimonio gay, ¿quién las estudia? (113)

			Llegados a este punto se hace explícito el conflicto al interior de la disciplina entre las trayectorias ligadas a los modos de producción tradicional de conocimiento —con una matriz cuasi catedrática— y las trayectorias más periféricas de académicos no integrados a estos núcleos, así como de generaciones jóvenes con alta calificación que irrumpen con nuevos temas y enfoques.

			En general las trayectorias son bastante lineales y de especialización. Eso tiene algunos problemas interesantes para ser discutidos en la universidad, sobre todo en ciencias sociales. Uno es que el afán de alguna gente de trabajar por áreas supone el mantener el poder, mantener el poder en los equipos, mantener el control del área, mantener la autoridad en los artículos, mantener la selección de la gente y mantenerse uno en el lugar de privilegio. No solo significa eso, porque eso se reproduce cuando las tesis tienen que inscribirse en un área de investigación, cuando hay una lista de tutores determinados, cuando hay una convicción —por lo menos existe el argumento— de que podés ayudar al tesista en la medida en que conozcas del tema en que va a trabajar, y que también tiene lógica la articulación de las tesis a tu programa, por lo tanto hay un beneficio mutuo. […] no puede ser la única estrategia, por varios motivos. Uno, porque los problemas, tanto los problemas sociológicos y sociales como los problemas científicos, tecnológicos, etc., no pueden restringirse a las áreas de producción de conocimiento que tenga una institución en un determinado momento. Eso impide la innovación, impide la creación de objetos nuevos, impide el avance en creatividad. […] También es una trampa porque las innovaciones quedan restringidas a las que haga el jefe del área, a cómo mueva el área, pero eso no está permitido para los que están formándose. Entonces en todo caso puede ser parte, pero no tiene por qué ser como principio para todo el mundo.

			Mi propia experiencia es no haber tenido un referente, porque mis líneas de investigación siempre fueron las trasgresiones, las que no estaban cubiertas por ningún área. No crecí bajo la protección o el conocimiento, bajo la acumulación de otros, sino que siempre fui abriendo áreas nuevas.

			… No es una trayectoria única, hay mucha gente que hizo eso. Pero son los menos, es mucho más fácil llegar protegido, porque la gente que trabaja con alguien al principio usa el espacio, la acumulación, los contactos, las posibilidades de publicación, aprovecha lo que ya está construido, que es una trayectoria muy rentable, pero si fueran las únicas trayectorias posibles en la universidad, sería una universidad…

			—… muy conservadora.

			—Exactamente. Entonces no debería ser así. Y no debería ser así particularmente en las ciencias sociales.

			—No hay sociologías especiales nuevas en estos últimos años.

			—Sí, hay muchas. Provienen, en general, de las generaciones nuevas. Porque además las generaciones nuevas ya tienen todos los doctorados hechos, son tipos que están. Se formaron en un mundo que no fue el nuestro, cuando nosotros nos estábamos formando no había revistas arbitradas, no había ANII y nadie de nuestros profesores hizo un doctorado. Hoy los tipos se reciben a los 22 años, a los 24 tienen la maestría y a los 26 tienen el doctorado, a los 28, 29, 30 años máximo tienen los doctorados prontos. Tienen un doctorado pero tienen grado 3, porque además no los hacen acá, los hacen en las mejores universidades del mundo, te están hablando tres idiomas por lo menos, están escribiendo en tres idiomas por lo menos. Hay que reconocer que son mucho mejores que nosotros. Están mucho más alineados con los requerimientos profesionales y académicos. Lo que pasa es que eso también son luchas de poder. Nosotros a mi juicio estamos en una disputa de campo muy importante, una disputa del campo académico, la lucha de Bourdieu. La lucha que plantea Gutiérrez, la posición, cuáles son las cartas de triunfo. (114)

			Formación en otras ciencias sociales

			Como en los planes anteriores, el currículo actual incluye la formación en ciencias sociales afines como espacio de potencial multidisciplina. De este modo, se prevén en el último año de la carrera dos cursos semestrales de ciencias sociales con un menú amplio de optativas que sugiere el DS a partir de la oferta de otras carreras (tabla 14).

			Tabla 14: Temáticas en otras ciencias sociales. Oferta curricular 2016

			
				
					
				
				
					
							
							Adolescencias y Seguridad Pública

							Desarrollo Económico en el Uruguay Contemporáneo, Educación y Desarrollo

							Estado y Políticas Públicas

							Historia del Uruguay Contemporáneo

							Políticas Sociales

							Antropología Cultural

							Psicología Social

							Sociodemografía 

						
					

				
			

			No obstante, se trata del área que alcanza la mayor reducción de horas. Se pasa de 405 horas asignadas en el PE 92 a 120 horas asignadas por PE 09. El crecimiento sustantivo de la formación multidisciplinar en el Ciclo Inicial seguramente colabora al fortalecimiento de la formación disciplinar en el Ciclo Avanzado.

			Es un espacio muy reducido y no es de diálogo entre disciplinas, no hay esa instancia, que podría ser un seminario, un taller. Porque los seminarios son seminarios internos, la oferta se resuelve a la interna del departamento, con las líneas del departamento. Los espacios que nominalmente podrían llevar a pensar en eso en los hechos no lo son. Y mucho menos los otros. No hay. Donde más tenés interdisciplina es en el ingreso, en el Ciclo Inicial, en Sociología no existe. (115)

			En términos comparativos, como ya vimos, se reduce la formación histórica y económica (de carácter obligatorio) y se amplía la oferta a una variedad de ciencias y temas disciplinares.

			Una interdisciplina académica y profesional no buscada

			Aun constituyendo la FCS un campus natural de disciplinas afines por sus orígenes y fines fundacionales y su institucionalidad común, son muy escasas las experiencias de desarrollo científico interdisciplinario que se registran a lo largo de los años, según testimonios de los referentes históricos.

			Pero de todas maneras, lo sustancial es que la facultad no ha generado campos plurales de acumulación de conocimiento. No los ha generado. En algún momento, digo, hubo, hubo una experiencia que fue, para mí, fue importante, que fue el Programa de Estudios Interdisciplinares sobre el Mercosur dentro de la facultad, que bueno… pero en rigor lo que había era un objeto en común, que era el Mercosur, pero después, viste, bueno, Bizzosero hacía política internacional, economía hacia cuestiones arancelarias, o lo que fuera, viste, o macroeconomía, nosotros hacíamos política comparada… Es decir, generó un objeto común, pero no generó un campo plural, que es lo que caracteriza a la interdisciplina, ¿no? Eso no, no se generó.

			—¿A qué pensás que se debe? ¿A una matriz de origen que es muy reciente?

			—Yo creo que la búsqueda de identidad de las disciplinas que se desarrollan acá en un primer momento obviamente actuó a favor de esa compartimentación muy fuerte… y me parece que era algo inevitable, ¿no? Aquellos que estaban tratando de salir de auxiliares para convertirse en una disciplina académica… necesitaban un espacio autosostenido que les permitiera hacer eso…

			Eso [ahora] es un atavismo en realidad, en una época fue necesario, y hoy día yo creo que es necesario que siga viniendo gente con perfil, porque no hay posibilidad de interdisciplina si no tenés un tipo en la disciplina que va a concurrir a la interdisciplina, bien asentado. Es que los espacios siguen teniendo sentido, posiblemente de lo que estemos careciendo es de programas de integración interdisciplinaria. (116)

			La evolución de las disciplinas académicas fundacionales de la facultad, como vimos, derivó en un progresivo y sistemático especialismo que condicionó la búsqueda de articulaciones.

			Por su parte, el DS comparte una visión casi unánime de la necesidad de fortaleza disciplinaria para el establecimiento del diálogo multi- e interdisciplinario e identifica diferentes dificultades derivadas de la experiencia de trabajo multiprofesional.

			Yo ahí defiendo que en primer lugar tiene que estar la disciplina. Porque el problema es que das todo y al final no sabés dónde estás. En las teorías generales y en la metodología tiene que ser sociología. Es mi posición. A partir de ahí sí, después. Pero estamos hablando de formación, después de que te formaste en esas cosas abrite a lo que quieras, pero formate en eso. (117)

			Se plantean en varios casos problemas de trabajo conjunto con otras ciencias sociales e incluso con ciencias no afines por niveles diferenciales de experticia metodológica o por barreras ideológicas profesionales.

			Sí. Es mi percepción, pero debe de ser una cuestión reflexiva, de ida y vuelta. Los sociólogos generamos cierto anticuerpo y también hay cierta cosa que cuando ven un sociólogo algo pasa. Hay quien dice que en todo el mundo es más o menos igual, entonces hemos generado ciertos anticuerpos contra eso. […] Sobre todo con la gente del área social; cuando trabajás con gente de otras áreas no hay problema, con médicos, con psicólogos más o menos, que pueden ser del área, pero con otras disciplinas no hay problema. […] Nosotros como tenemos mucha formación metodológica somos muy rigurosos, entonces nos ponemos muy pesados con si la muestra está bien hecha, si esto está bien calculado, hay que hacer el diseño, y en otras disciplinas del área social no hay tanta rigurosidad. (118)

			Yo las experiencias que he tenido de trabajo entre disciplinas, entre docentes o investigadores de distintas disciplinas, no han sido buenas. He participado de proyectos que reunían gente de distintas disciplinas a nivel internacional y a nivel nacional. La conclusión que uno saca de la mayor parte, ahora estoy recordando tres proyectos, la conclusión es que el de las ciencias duras se piensa que las ciencias sociales son aquellos tipos que les van a solucionar los problemas con la gente para arreglar los desaguisados que ellos hacen. Pero te das cuenta también de por qué los sociólogos son tan celosos en la defensa de la disciplina, porque si vos no te parás fuerte, te ningunean, o te sacan para el costado. (119)

			En tercer lugar, tampoco se identifican demandas interdisciplinarias desde el mercado profesional, sino que más bien se entienden derivadas de las necesidades de profundización y mejora del propio mundo académico.

			Hay una cuestión que tiene que ver con la demanda. Hoy el mundo demanda conocimiento disciplinario, yo estoy lleno acá de cosas que tengo que hacer disciplinarias, no interdisciplinarias. El mundo demanda al mundo académico. A la sociología le llegan miles de demandas, porque los sociólogos resuelven, entonces tenemos mucho, hay una demanda para los profesionales. Me parece muy importante rescatarlo: existe una demanda para el profesional de la sociología, de la ciencia política y de la economía, existe.

			Y hay otros campus para abordar problemas interdisciplinarios, pero esos no son los que nos están demandando continuamente.

			—Eso es excepcional.

			—Claro. Y es más, en general es inducido por el cuerpo académico que busca responder, dar un salto…

			—Problemas que tienen que tener abordajes…

			—Claro, yo en esto llegué a un límite, lo tengo que resolver con un economista. Pero es desde la academia, porque no es la demanda, la demanda te trae un problema. O sea, la interdisciplinariedad es hoy una necesidad para mejorar la calidad académica, pero no es lo que nos demandan todos los días, la presión no viene por ahí. (120)

			Las dificultades de producción de teoría sociológica

			Finalmente, en este capítulo emergen como un tema recurrente las dificultades de producción teórica sociológica que presenta actualmente la disciplina a nivel nacional, condicionadas por el desarrollo prioritario de una sociología aplicada, fuertemente especializada y condicionada por la naturaleza de las demandas del medio, así como un cierto clima de época que estaría obturando las posibilidades de desarrollos teóricos de tipo disruptivo.

			Producción de teoría… no, no hay; ese es uno de los problemas para mi forma de ver del departamento. Hay mucho abordaje temático, hay mucha cuestión aplicada. Uno puede decir: está bien, la investigación que procede de un determinado marco teórico de alguna manera siempre puede estar abrevando a la discusión de ese marco, pero producción-producción, con el fin de producir teoría, yo no vi nunca en el departamento, no la veo en las líneas de investigación que se desarrollan. Ni siquiera en cuestiones que vos digas: hay producción más reciente y posibilidad de discutir marcos teóricos, como teoría de género. Me parece que no, estamos con mucho atraso en lo que se produce en el departamento. (121a)

			Ahí hay una caída fuerte, incluso es una de las tensiones que pienso que en algún momento se va a recuperar. Es la pérdida de la investigación básica. Se investiga mucho para resolver problemas empíricos: educación, deserción, ¿cómo estudiamos la deserción?, pero reflexión en general sobre para dónde va la sociedad uruguaya, qué características tiene, por qué actúa… cosas finas. (121b)

			Y si uno siente, diría que el Uruguay está desinflado…

			—Y eso está permeando. ¿Pensás que eso también afecta a la propia academia en la producción teórica?

			—Creo que sí. […]

			—Entonces de alguna manera queda como fortalecido el saber hacer.

			—El saber hacer, la investigación instrumental. Creo que ahí hay un problema serio…

			—Que lo hace más identitario.

			—Y es cierto, hay una demanda social de investigación instrumental, nadie te pide “dame una reflexión sobre cómo funciona el mundo”. O eso existe en los momentos de gran desconcierto. Yo recuerdo uno de los hallazgos teóricos más importantes del Gordo Aguiar, que para mí marcó al Uruguay en cierto momento a la salida de la dictadura, cuando dice: “¿restitución o reforma?”. Es decir, ¿qué es el retorno de la democracia? ¿Es una restitución o es una reforma? Eso inmediatamente polarizó hasta al sistema político. “Hay que restituir, pero además hay que reformar”. Y todo el mundo entró a tematizar. Una pregunta bien planteada te lleva a subir un poquito el nivel del debate. Pero este no es el momento.

			Lo que creo sinceramente que se requiere, pero es un problema… que es mayor, es un reequilibramiento sobre una investigación sociológica básica, pensar realmente cómo funciona la sociedad. Es esa reflexión, que hay gente que lo hace de alguna manera, Alfredo Falero, pero me parece que es un espacio que habría que recuperar. Porque entre otras cosas te legitima toda la investigación instrumental. La investigación instrumental no se puede legitimar en tanto que tal, a largo plazo. La sociología es, a mi entender, por definición, un área del conocimiento de tipo reflexivo. Tan es así que cuando hay áreas del conocimiento que nacen en la sociología y que se vuelven muy instrumentales dejan de llamarse sociología. Está bien, pero creo que la matriz tiene que mantenerse. (122)

			Pero repiten cosas, pero investigación teórica no hay. Todas las disciplinas son disciplinas, y ahí qué sé yo, pero de teorías sociológicas no hay interlocutores, o sea si de aquellos centros o autores que generan la teoría sociológica hoy, acá no hay interlocutores para eso, no se cita, no hay nadie del Uruguay, ¿no? Qué sé yo, uno puede tener a Laclau en Argentina, pero no tenés personas similares en Uruguay. (123)

			El modelo de producción académica consolidado a partir de la experiencia de los centros privados que introdujo la cultura de proyectos, con producciones a plazo, y el posterior proceso de profesionalización científica adoptado por la Udelar podrían estar contribuyendo también a limitar el desarrollo de una sociología orientada a la teoría.

			Ya no sé si sobrevivís en la sociología si no estás en ningún proyecto legitimado.

			—… a pesar de que son todos DT, con lo cual no necesariamente estarían obligados a trabajar por concurso de proyectos.

			—Correcto, no estás obligado, pero si no tenés un proyecto, no tenés ayudantes, no tenés, y además también desde el punto de vista de la sociedad, o sea, el reclamo de que hagas las cosas útiles, ¿no?, si no traés un proyecto de investigación que termine, toda la presión que tenemos, ¿no?, toda la investigación con datos empíricos que termine dando respuestas a problemas y tenés que hacer difusión y tenés que difundir lo que hiciste, y tenés que hacer extensión.

			Con lo cual es fuertemente otra cara del asunto, es fuertemente una investigación preocupada en una sociología del Uruguay.

			… otro problema ahí que es el problema de dónde publicás. Yo tengo una discusión enorme con eso porque regularmente de la ANII me mandan a decir “usted no está publicando, tiene que publicar más en revistas extranjeras”. No le contesto porque no tengo cómo contestarles, mi respuesta es siempre que lo que yo hago no…

			—… no les va a interesar.

			—No les va a importar lo que hago, listo, yo sé que hago cosas que las publico generalmente en revistas o latinoamericanas o de acá, de vez en cuando mandamos algún journal, qué sé yo, he sacado en Francia, he sacado cosas, en Brasil por supuesto, pero yo… El tipo de investigación que nos impulsan a hacer, digo, uno sabe, porque uno sabe cómo después de tantos años si querés sacar un proyecto en CSIC sabés más o menos cómo tenés que orientarlo, entonces los resultados de ese proyecto difícilmente, y muchos no hacen nada, los resultados de ese proyecto difícilmente puedan ser de interés en un journal europeo o una cosa así. Uno podría, a partir de la investigación empírica uno puede sacar conclusiones y escribir un artículo más abstracto que aluda a la teoría en general, lo podés hacer. Pero la mitad de las veces cuando eso ocurre ya estás metido en otro proyecto porque la calesita de los proyectos es una cosa… (124)

			Para algunos se avanzó hacia la consolidación de un modelo académico consultor que se ha visto fortalecido por los requerimientos del Estado en los últimos lustros y es funcional a la propia identidad histórica de la sociología en el Uruguay, de fuerte cariz metodológico.

			Entonces los distintos componentes hacen el perfil individualista, el perfil de consultoría, el perfil de formación fuertemente metodológica y la necesidad de fortalecimiento del colectivo profesional como capaz de atacar determinadas problemáticas. Y el enfoque del país de los últimos 15 años hacia las políticas sociales comulga con que cada vez más aparezca la formación en instrumentos como más importante que la formación en la reflexión teórica filosófica sobre el mundo. Entonces, ¿de qué trabaja un sociólogo en el Uruguay si no da clase o no investiga en la universidad, ya esta altura aun investigando en la universidad? Trabaja en investigación social aplicada. Y además es bueno en eso, es reconocido mundialmente en eso y tiene ventanas de oportunidad que lo favorecen. (125)

			Con una perspectiva de mayor profundidad epistemológica, se conceptualiza finalmente el problema como la imposibilidad de construir un discurso sociológico totalizador de la realidad social actual del Uruguay, en razón de la pérdida de legitimidad de los niveles sociales de análisis y la carencia de información global, y no solo parcializada, de la realidad nacional.

			Lo que se perdió es la capacidad de hablar del país, no la teoría, está lleno de teorías, de la teoría está llena el mundo, falta un discurso sociológico del país, no de la partecita.

			—Me dicen que se habla de los datos de la pobreza, pero no se discute…

			—No se hace más sociología política, no se hace más lo que hacía Errandonea, lo que hacía Gerónimo o lo que hacía Solari… Nadie se anima a hacer una cosa de esa envergadura, porque da mucho trabajo, porque está fuera de tu campo y porque es tan amplio y hoy se supone que debe ser tan interdisciplinario que no está construida la sociedad uruguaya como problema sociológico, la hemos deconstruido en pequeños problemas. ¿Que aportamos mucho más a la sociedad así? Creo que sí. ¿La demanda viene así? Sí. O sea, no es caprichoso, el desmonte se va apegando a…

			—A lo que es la realidad del país.

			—Claro, antes cuando vos tenías que tener discurso sobre el Uruguay batllista, etc., tenían cursos más totalizantes, pero hoy la totalidad… ¿Quién cumple ese lugar hoy? ¿Quién se atreve a hacer eso y lo hace medio…? Gerardo [Caetano],[203] porque habla un poco de historia, un poco de acá, un poco de allá… Pero no tiene un libro totalizante, son artículos.

			… construye un nivel para hablar de totalidad, que es lo que uno tiene que hacer, construir el nivel en el que va a hablar. Esa construcción de nivel tiene que ver con la legitimidad de los niveles sociales de los que podés hablar. Entonces hoy los que hablan de la totalidad hablan de la economía, la macroeconomía, o hablan de la política; de la sociedad no se habla, no se habla más de las clases sociales, no se habla más de los estratos, no se habla más de movilidad social, los únicos que tienen un discurso…

			—No se habla de las desigualdades.

			—O se habla de a una, de esta, de la otra. También es cierto que eso no se hace porque hay poca información para eso, la información no está construida para tener un discurso totalizador. Entonces te hablan de las clases medias. ¡Es un disparate lo que hablan de las clases medias! Las clases de ingreso medio, que no tiene nada que ver con las clases. Los economistas tratan de ocupar un poco ese lugar, pero no hay un discurso. (126)

			Formación en metodologías de investigación

			El área de Metodología de la Investigación se despliega, como en los planes anteriores, en el segundo y tercer años de la carrera. Cuenta con una estructura de cinco cursos semestrales obligatorios, a los que se agregan los cursos de Metodología y de Estadística Social correspondientes al Ciclo Inicial. El área tiene una asignación total de 40 créditos, igual que el área de Teorías Sociológicas (cursos de 8 créditos, 60 horas presenciales).

			Tabla 15: Unidades curriculares del área Metodologías de Investigación
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			Por fuera del área específica, no obstante, y dentro del área Sociologías Especiales y Temáticas, se agregan en los semestres siguientes dos cursos optativos metodológicos con contenidos más avanzados de análisis cuantitativo y cualitativo y formación en herramientas de evaluación de políticas, programas y proyectos sociales, agregándose 16 créditos más. En el primer caso como única opción, en el segundo con dos opciones.
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			Adicionalmente, el curso de Epistemología, históricamente ubicado en el eje metodológico, ahora se integra al área Otras Ciencias Sociales como actividad obligatoria.

			El cuerpo docente responsable presenta una variabilidad mayor a lo largo de los planes de estudios.

			Selección y organización curricular

			Los contenidos de la formación se organizan así en los dos núcleos de conocimientos tradicionales: metodologías cuantitativas (4) y metodologías cualitativas (3), cerrando la secuencia la formación epistemológica (1). La formación en estadística social queda ahora integrada en las metodologías y se amplían los contenidos relativos a la formación en métodos cualitativos. Cada eje temático se secuencia en forma lineal, con niveles de complejidad creciente. La suma de los distintos espacios curriculares alcanza una carga horaria metodológica efectiva del Ciclo Avanzado de 465 horas distribuidas en ocho unidades curriculares. De este modo, se incrementa en aproximadamente 100 horas lectivas.[204] Estos pilares básicos constituyen los conocimientos más estandarizados de la formación, siendo esencialmente equiparables con los de otras carreras.

			En síntesis, el andarivel metodológico esencialmente se reorganiza curricularmente por ajuste de unidades curriculares y cargas horarias del ciclo, creciendo solo a nivel de enfoque cualitativo.

			Pasó que había poca metodología cualitativa, había un curso solo, entonces se reclamaba que había poca metodología cualitativa. Y se aumentó metodología cualitativa a un curso más y otro más optativo, sin tocar la cuantitativa.

			Y se hizo otra cosa, en el plan 92 las estadísticas estaban separadas de las metodologías, ahora quedó una estadística en el ciclo inicial y los contenidos de Estadística 2 se incorporaron a las metodologías, porque estaba esa idea de que la estadística tenía que estar integrada a la metodología, que es toda una discusión, si la estadística hay que verla por un lado y luego incorporarla, articularla con metodología o directamente subsumirla. Entonces en muchas metodologías cuantitativas se ven técnicas estadísticas. (127)

			Se plantea como punto crítico de los últimos años la imposibilidad de incorporar de forma integrada a la enseñanza de la metodología las aplicaciones informáticas a las ciencias sociales, de modo sistemático. Si bien constituye actualmente un saber instrumental ineludible en la disciplina y estrechamente ligado a las posibilidades del ejercicio profesional, se resuelve por fuera del currículo y en general de forma privada.

			Tenemos que hacer un proceso pedagógico fuerte de enseñarles a construir base de datos para después enseñarles a analizar la base de datos. Por eso hacíamos encuestas, los metíamos en una matriz y después sacábamos unos cuadros. Ese proceso es el gran déficit de formación que tenemos ahora, de hecho decidimos que eso se aprende afuera. Es una lástima, porque además genera un mercado, genera una fascinación. Estamos haciendo mal eso. (128)

			Relevancia del saber hacer metodológico

			La construcción de una perspectiva científica de la disciplina hizo que desde los orígenes la formación metodológica constituyera un componente esencial de la carrera, inicialmente bajo el influjo del enfoque FLACSO, como vimos, y posteriormente con el aditivo de los abordajes cualitativos, desde diversas fuentes de origen. Con el transcurso de los años es unánime la visión de que el desarrollo de las capacidades técnicas se ha transformado en un sello distintivo del perfil de egreso, tanto a nivel nacional como regional.

			Sí… ese es un perfil de este departamento. Sí tiene una impronta que es como de los orígenes, que mantenemos, pero que también nos distingue en particular, nos distingue como carrera, supone un fuerte. Es un fuerte que de alguna manera hay que proteger, porque es lo que te puede distinguir, por lo menos acá dentro. Por otro lado me parece que es absolutamente necesario, porque también es lo que te permite solidez en un campo que tenía que construirse, que tenía que legitimarse.

			Justamente, el Instituto de Sociología y Bellas Artes fueron los dos que se cerraron, que la universidad no solamente intervino, sino que cerró. Entonces se recupera el instituto, pero se vuelve al mismo esquema docente de antes de cerrar. Pero había que legitimar una profesión que no existía ni siquiera en la oferta educativa, que había sido cubierta por los institutos de investigación privados pero la universidad no la proveía. Era un momento en que la sociología no tenía ninguna legitimidad científica, ninguna legitimidad social, ningún reconocimiento en el campo profesional. Había que construir lo que hacían los sociólogos. Creo que fue un proceso muy positivo, hoy los sociólogos tienen un lugar público, todavía seguimos con dudas para contestar la pregunta ¿qué hace un sociólogo? De todas maneras hay un referente ahí, en un imaginario, y los sociólogos aparecen permanentemente en la tele, son convocados por los periodistas, son convocados para dar su mirada sobre problemas que ocurren cotidianamente, ocupan cargos públicos muy importantes. Si te ponés a pensar en la plantilla del sistema político, en los cargos ejecutivos hay muchos sociólogos en lugares muy centrales, en algunos ministerios claves. Entonces hay un reconocimiento de lo que es el sociólogo, que tuvo que ser construido sobre algunos pilares, y creo que esta formación metodológica es uno de los pilares. (129)

			Más allá de eso, te diré que, igual, Sociología tiene… en un momento dado creo que Sociología era el único lugar de la universidad donde se daba metodología de investigación social. Y eso le da un sello especial en Uruguay y en América Latina.

			—Es como una cuestión identitaria para ustedes la formación metodológica.

			—Creo que sí. Tan es así que por ejemplo no había maestría en Uruguay, y sin embargo en el Colegio de México decían: “Si viene un candidato uruguayo casi seguro que entra”, con una licenciatura. Porque el tipo es sólido, tiene una lectura pluralista, tiene dominio de ciertas teorías, no sé si de todas, pero ve el mundo de distintas maneras, y además es sólido metodológicamente. Ese es el esquema.

			—Tiene el saber hacer. (130)

			De este modo, la fortaleza metodológica constituye hoy un rasgo identitario de la profesión sociológica nacional y las políticas del departamento se han orientado a fortalecer esta experticia tanto en el grado como en el posgrado.[205]

			Creo que la apuesta profesionalizante está en la metodología, que hay una apuesta en ese sentido. Creo que eso es lo que se pretende.

			—Pero la metodología es metodología de investigación, fundamentalmente. Es para formarte como investigador.

			—Sí, pero igual…

			—Y eso se entiende que da competencias instrumentales para una práctica profesional.

			—Sí. Pero además en muchos casos está pensado así el encare de la metodología, mucho énfasis en las técnicas, mucho énfasis en el procesamiento. El énfasis está puesto mucho en que después puedas utilizar eso para trabajar, que sos el único que maneja SPSS, que procesa estadística y elabora datos estadísticos.

			… Creo que el perfil más profesional del egreso está puesto en la metodología. (131)

			—… el avance de las metodologías también tiene que ver con una orientación más profesional, en que el sello de identidad del sociólogo en esa disputa más por el campo, de la construcción de campo, es el manejo metodológico.

			—Exacto. Ahí se reforzó, porque fue el momento del despegue de la sociología, el momento del boom en Uruguay, entonces al sociólogo se lo convoca como el experto en técnicas. Y creo que eso se reflejó en el plan.

			—En encuestas en primer lugar, y después en otras técnicas.

			—En otras técnicas, sobre todo encuestas. Pero en todo el proceso, en diseño, y eso se ve reflejado en el plan. Porque también es cierto que el ciclo básico se dio como perdido ahí, entonces el departamento se abroqueló en el Ciclo Avanzado y metió todo lo que no pudo meter en el Ciclo Inicial.

			—Me parece que la orientación a una atención mayor a la demanda profesional podría ser una buena explicación para el crecimiento de las metodologías, que incluso llegan a tener una maestría hoy. La aparición de la materia de Riella, Investigación Evaluativa, también.

			—Sí, totalmente de acuerdo. Sin duda se perdió la parte más ensayística de la sociología, se reforzó la sociología más profesional. Eso es cierto.

			—En realidad es una lógica bastante razonable, porque vos fuiste pasando de un perfil netamente académico a un perfil cada vez más académico y profesional.

			—Exacto.

			—Y no fuiste impermeable a esa transformación de los que se insertaron en el medio, porque a partir del 2005 hay un despegue. De todas maneras hay también —esa es mi impresión— un sello de distinción frente al resto de las ciencias sociales en este punto, en las metodologías. Como que ustedes preservan su experticia. (132)

			El reconocimiento de esta realidad se manifiesta también en las demandas de formación, tanto a nivel interno como de las carreras profesionales universitarias, aún deficitarias en el desarrollo de competencias académicas en el grado.

			La oferta crece, sin duda, lo que además nos hace más necesario un mayor crecimiento no solo en el grado, la demanda de los estudiantes de posgrado es sobre esa área. Sobre todo porque es colectiva, es lo que todos comparten, por varios motivos. Uno, que los sociólogos reconocen necesidades específicas en esas cosas y por lo tanto demandas. Dos, porque los que no son sociólogos, ¿dónde tienen las principales carencias? Lo noto como profesora de Metodología en la convocatoria que tengo, la enorme cantidad de servicios en los que doy clase. Doy clase en Relaciones Internacionales en la Facultad de Derecho, en la Facultad de Agronomía, en la Facultad de Arquitectura, en Humanidades, en Psicología di en la de Infancia, en Arquitectura en dos maestrías. En Ingeniería también di, en Ciencias Ambientales, ahora en el Instituto de Agrimensura, para docentes y estudiantes de posgrado. ¿Qué es lo que se necesita? Se necesita una formación como para poder/hacer/dar un proyecto de investigación en cualquier maestría, en cualquier disciplina, que es lo que no hay. Psicología no tiene formación en metodología, Arquitectura no la tiene… (133)

			El Departamento de Sociología, por otra parte, ha colaborado históricamente con las demás carreras de la FCS en la formación en metodologías de investigación, especialmente durante el Plan de Estudios 1992 y en el caso de Trabajo Social.

			En el plan 92, cuando se construyó la facultad, nosotros dábamos 14 materias para el resto de la facultad. Hoy eso se redujo mucho, no por cantidad, el espacio de interacción se da, porque el Ciclo Básico es enorme, pero ya está más distribuido entre toda la facultad.

			—Los otros también tienen que ofertar.

			—No, ofertar no, nosotros no ofertábamos, nos obligaban. Y los otros ahora también están obligados, Ciencia Política tiene que dar dos historias, están obligados. Entonces lo que ahora pasó es eso, que nuestra carga sigue siendo muy fuerte con Trabajo Social en el vector metodológico, Ciencia Política está formando su propio vector metodológico, ya en su proceso fundacional uno de sus principales problemas es el manejo metodológico, entonces en vez de recostarse más en nosotros están formando su propio núcleo. (134)

			La estructura sintáctica de la disciplina: un debate permanente

			El debate sobre los enfoques y las formas de producción y validación del conocimiento disciplinar ha sido una constante. En una carrera cuyo objeto central de formación es la investigación sociológica, esto es, la producción de conocimiento en la disciplina, resulta ser un componente curricular constitutivo de la formación. A diferencia de las carreras de perfil profesional más tradicionales, las carreras de perfil académico deben discriminar en su diseño curricular los espacios o ejes previstos para el abordaje de la estructura sintáctica de la disciplina. Es así que la carrera de Sociología presenta un componente claro de instrucción, reflexión y deliberación metodológica que permea además, con mayor o menor peso, el conjunto de las áreas de formación.

			Sí, es constante pero no tan explícito. Creo que está subyacente, está en las discusiones y en las tensiones que se dan de cómo ordenar por ejemplo un módulo, y las que habrá habido, que puedo imaginarme para los dos módulos de más peso, Metodología y Teoría, pero no se hace explícito en los programas —porque uno los puede leer, pero no se explicita—, pero tampoco en las discusiones… no hay espacio para explicitar eso.

			—¿Y en el aula no está explicitado eso?

			—Ah, en el aula nosotros sí.

			—Todos en el aula, cada uno.

			—Me imagino, sí, seguramente.

			—Si tuvieras que pensar entre el peso que puede tener tácitamente, en la formación, la discusión más sintáctica con relación a la discusión más semántica de los contenidos de la disciplina, ¿cómo balanceás? Mi hipótesis es que hay más debate permanente soterrado sobre lo sintáctico que sobre lo semántico.

			—Sí, claramente. Pero no es explícito. (135)

			Ahora bien, el debate aparece vertebrado en este caso fundamentalmente en torno a los dos grandes paradigmas, cuantitativo y cualitativo, que por otra parte continúan resolviéndose curricularmente en ejes independientes. Sin espacios previstos para abordajes combinados, no obstante, se trabajan en clase “problemas clásicos” de la sociología que conjugan ambos enfoques.

			Hay un ejemplo lindo, en metodología se suele usar el ejemplo de Weber y de Durkheim, el suicidio y el ejemplo de la ética protestante y el espíritu del capitalismo.

			—Son ejemplos paradigmáticos.

			—Sí, de los enfoques cualitativo y cuantitativo. La metodología retoma un poco.

			Se usan mucho, se han extendido mucho para ver cómo razonaba uno y cómo razonaba el otro, qué buscaban uno y otro. En maestría también, por ejemplo para etnografía se utiliza el ejemplo de Malinowski, de los argonautas. Se utilizan ejemplos, sí. (136)

			En general los entrevistados entienden que se trata de una discusión plenamente saldada en la academia internacional, pero aún vigente en la academia nacional por problemas de diálogo y confrontación al interior de la comunidad académica.

			Yo no, para mí es una discusión que está supersaldada, no le dedico más tiempo que a situarla en las clases. Pero sí reconozco que hay algunos referentes en este departamento que sostienen todavía ese debate que es absolutamente ridículo y absolutamente inconducente. Que también debe tener una cuestión de poder, una cuestión de legitimación, una cuestión…

			—Claro, pero hace a la naturaleza de la formación. ¿Estás de acuerdo en eso?

			—Sí, hay un chiste que dice que si hay 20 sociólogos hay 21 posiciones. Para mí ese debate está superado, cada vez va a estar más superado, y lo que queda de esos estertores, de que hay una por encima de la otra, a mediano plazo va a desaparecer, tengo la sensación de que va a desaparecer. […]

			—Para vos es un debate perimido, eso me queda claro.

			—Absolutamente. Te decía que en mi equipo tengo gente que trabaja más en lo cuali y gente que trabaja mucho más en lo cuanti. Ninguno niega lo otro y en general lo que buscás es articular con el otro, lo que no te gusta hacer o no podés hacer o preferís no hacer porque sabés que sos mejor en esto, pero reconocés en el otro ese saber y articulás. Además internacionalmente ese debate ya no tiene fuerza. (137)

			—¿Prevalece todavía el debate cuanti-cuali?

			—Siempre está presente.

			—Es un debate sobre la estructura sintáctica de la disciplina, cómo se construye un conocimiento en esa disciplina, que permea. […]

			—Creo que sí. Me ha pasado, alumnos míos me han dicho: “Fui a hablar con Fulanito de Tal para hacer mi tesis, le dije que quería hacer una tesis así y asá, y me dijo ‘payadas conmigo no, yo quiero datos duros, sin los datos duros no’”. Otros te dicen: “Una cosa es la ciencia y otra cosa es el diagnóstico que hace el médico”. Creo que esquematizarlo es un error, porque en un país como este, donde es evidente que la división del trabajo no puede ser tan grande porque no es un país muy grande, vos tenés que tener todo y ver en cada situación qué conviene más. Tiene que ver mucho con tu objeto de investigación en particular. (138)

			Claro, yo soy de los que dicen: está superada en el mundo serio, no acá. Acá no está superada. Acá ¿cuál es la idea que uno quisiera impulsar? Definí tu objeto, pensá qué desafíos te implica conseguir la evidencia. Después vas a saber si tenés que encuestar, conseguir una base de datos o hacer entrevistas.

			Por otra parte, el eje cuantitativista, que está en la cabeza de las personas que dirigen el departamento y que por lo tanto está y va a seguir estando, y en la cabeza de algunos es lo único válido, ha vivido políticamente a nivel interno la necesidad de no entrar en conflicto con lo cualitativo. Entonces se complejiza el eje cuantitativo y se complejiza el eje cualitativo, se agregan componentes cualitativos en una discusión que a veces es hasta infantil: “vos te ponés más y nosotros seguimos con una sola o dos materias, vamos a agregar materias”, y no ves ninguna cosa que digas “hay un abordaje cualitativo”, porque si lo hacen en serio hay mucho para hacer. Ese es un componente. (139)

			La tradición cuantitativa construida desde los orígenes de la nueva institucionalidad a fines de la década de los sesenta aparece como un componente especialmente legitimado y consolidado.

			Es una seña de identidad. Pero además a los estudiantes como que les da ciertas seguridades ontológicas, porque entonces no es solo cháchara, yo creo que les da cierta seguridad, “pero entonces estas cosas hay que hacerlas así, no se pueden hacer de otra manera”, esas rigurosidades, esos pruritos que hay que tener, cómo se hace la muestra…

			—Claro, sienten que están construyendo una competencia profesional clara, específica: yo sé hacer esto. […]

			—Eso lo valoran mucho los estudiantes y los docentes lo respetan. Sobre eso no hay mucho cuestionamiento en general. Al revés, se decía que faltaba metodología cualitativa, pero a nadie se le ocurrió nunca restarle a la cuantitativa. (140)

			No obstante, hay quienes plantean que no se han hecho avances superadores del momento fundacional de la sociología científica en la Udelar.

			El paradigma cuantitativista de la sociología parece haber quedado anclado en la mirada de Errandonea […] con el agregado de las nuevas técnicas. Porque todo lo tratan de pasar por un mismo tamiz que han legitimado.

			—La matriz sigue siendo la misma.

			—Sigue siendo la misma. Lo cualitativo en realidad es una forma poco seria del cuantitativismo. No creo que lo vean así de sencillo, pero en el fondo es eso.

			… Por un lado, los últimos 15, 20 años en la parte cuantitativa las ciencias sociales han dado pasos importantísimos para incorporar en modelos niveles de medición o características de variables o cantidades variables que antes no se podían hacer por los tipos de modelos que había. Aparece la logística, aparecen un montón de instrumentos, entonces la formación metodológica se complica a nivel cuantitativo, y lo que decía hoy, en realidad la carrera, en lugar de alargarse, se acortó, tenemos ahí una dificultad. (141)

			La tradición cualitativa, por su parte, aún se encuentra interpelada en la densidad y fortaleza de sus contenidos por quienes pertenecen al ala histórica, fundamentalmente en lo que refiere a dotar al estudiante de una instrumentalidad científica clara.

			Después me da la impresión de que las metodologías cualitativas no están bien enfocadas, que habría que mejorarlas. […] Creo que ahí tenemos una debilidad, si bien casi todos los sociólogos trabajan con metodologías cualitativas —nos pasa lo mismo en la maestría—, no sé si hay un problema de trasposición didáctica o qué, pero uno nunca termina de entender en qué consiste, al final termina haciendo lo que le parece que tiene que hacer. Hay un déficit ahí.

			—¿Como que falta un poco de método?

			—Sí; […] parece un curso de epistemología, todo el tiempo está reflexionando sobre la técnica, que no está mal, pero, a diferencia de metodología cuantitativa, en que hay también reflexión, pero hay mucho entrenamiento en cómo aplicar las técnicas, los estudiantes se quedan con la sensación “¿cómo se entrevista?, ¿cómo tengo que hacer?, ¿cómo tengo que armar la pauta?, ¿cómo me tengo que sentar?, ¿cómo tengo que abordarlo?, ¿lo tengo que mirar?, ¿no lo tengo que mirar?”. Y el curso no va por ahí, el curso siempre es “hay que reflexionar, porque el objeto, el sujeto…”.

			—La instrumentalidad no está tan definida.

			—Sí. […] Al final la gente termina o resolviéndolo por su lado o pensando que vale todo, que en definitiva, como todo es cuestionable, todo es discursivo, es igual cómo haga la entrevista, si corta, larga, si le pregunto, no le pregunto. Después lo ves en algunas tesis, “¿por qué?”, “yo hice 10 y saturé con 10”, te dicen “sí, ya se saturó”, y no sabés muy bien. “¿Y cómo supiste realmente que se saturó?” “Porque las categorías ya están suficientemente…” Parece muy arbitrario, entonces da lo mismo que sean 10 o que sean 20. ¿Y si hacías tres más y aparecía otra cosa? Y cómo seleccionan los casos, no sabés si los seleccionaron intencionalmente, encontrando variabilidad, o si fueron los primeros que pasaron por ahí o los que les dieron bolilla. Y además, como todo se puede argumentar, todo es relativo, se termina un poco desvirtuando. (142)

			La carrera nunca logró incorporar con rigurosidad la idea de que lo cualitativo es mucho más complejo para hacerlo seriamente, y que hay que hacerlo seriamente. Los que hacen cuali hacen entrevista periodística, ese es el gran lío que tengo yo cuando tutoreo, porque entre los que hacen las tesis hay mucha gente que o no es cuantitativista, no puede aprovechar datos secundarios y/o no tiene la capacidad, entonces hace entrevistas. (143)

			Consistencia de la secuencia de formación

			Si bien se trata de los contenidos más estandarizados de la carrera, también opera en este componente de formación una alta libertad académica por lo que se señalan también importantes reiteraciones y dificultades de consistencia interna. Se observan asimismo dificultades de aprendizaje derivadas de las carencias de conocimientos previos matemáticos y un perfil estudiantil propio de las carreras sociales que llega a estas evadiendo este tipo de saberes.

			Esa crítica que se hace desde el bando metodológico sobre todo cuantitativista no observa que al mismo tiempo regresión lineal se da tres veces, que varianza se da cuatro veces, en cuatro materias. Entonces yo voy y les doy regresión simple…

			—O sea que el eje metodológico tampoco tiene una construcción escalonada sin una reiteración excesiva.

			—No. Creo además que el problema que hay en eso es que no hay una adecuada incorporación de esos conocimientos por los estudiantes. Porque aparte el lío que tiene Ciencias Sociales en general, pero Sociología en particular, es que la mayoría de los jóvenes que la toman lo hacen escapando a las matemáticas. (144)

			Articulación entre áreas curriculares

			Las dificultades de articulación curricular entre teorías y metodologías, como se constató en los planes de estudios 71 y 92, son históricas y la implementación del plan 09 tampoco ha logrado superarlas. La posibilidad de integración de conocimientos se deposita de este modo fundamentalmente en el taller de investigación, aunque, como veremos después, en este espacio se realizan fundamentalmente abordajes cualitativos. De este modo, la formación metodológica cuantitativa queda limitada a un aprendizaje más procedimental que experiencial, desplazándose estas competencias hacia el posgrado.

			Me parece que los de metodología hacen el esfuerzo de hacerles entender que las técnicas son subsidiarias con el problema.

			—Pero ¿se parte de problemas? ¿Están los problemas como ejemplo permanentemente, o es más…?

			—Son muy didácticas todas, se trabaja con problemas. Y se intenta transmitir esa idea de que hay que articular con la teoría. Las teorías sí veo que están más despegadas, son cursos de historia de las ideas. Porque incluso recién entre los autores más contemporáneos hay autores que hacen investigación aplicada, para atrás es todo ensayo. (145)

			En algún momento se intentó, entre las metodologías, arrancar con una construcción de objeto en Metodología 1, hacer una encuesta para esa construcción de objeto en Metodología 2 y hacer un análisis cuantitativo en Metodología 3. Y ahí que los tipos reflexionaran sobre a qué conclusiones llegaban, o sea, partir de una reflexión abstracta, no teórica, pero por lo menos abstracta, y llegar. Pero fue imposible poner de acuerdo a los profesores…

			—¿Y cómo se resuelve, o no se resuelve, la articulación teoría-práctica ahí? Porque aparece un andarivel teórico que no me queda claro, en el análisis de los programas, que de un debate sobre lo metodológico de ese andarivel y aparece un andarivel metodológico muy concentrado en su propia… el aprendizaje de la mecánica.

			—Con un discurso además de que todo eso tiene función para dar respuesta a la teoría.

			—Exacto. ¿Nunca se juntan?

			—Sí, la idea es que se junten en el taller.

			La idea es que se junten en el taller. Hay dos andariveles y después que en el taller se produzcan los milagros. Por eso muchos dicen que en el taller es como si los tipos por momentos llegaran otra vez vacíos y el esfuerzo de recuperación permanente del conocimiento es…

			Y terminan construyendo objetos que lo más hábilmente posible eviten confrontar aquellos contenidos que no lograron retener. (146)

			Lo mismo puede pasar con las metodologías, dijimos “vamos a dar hasta acá, porque de acá para adelante lo damos en el posgrado porque no hay tiempo ni espacio, pero sí tienen que manejar rudamente modelo lineal general hasta acá”. (147)

			Metodología cualitativa: a investigar se aprende investigando

			Por su naturaleza epistémica, se entiende que la enseñanza de la metodología cualitativa requiere una estrategia de enseñanza activa que articule indisociablemente el saber científico con el saber hacer, esto es, aprender investigando a través de un proceso de fuerte articulación teoría-práctica que no diferencia los momentos educativos.

			Mi proyecto que apoya este curso, que fue justamente después de que ya habíamos instalado esta experiencia, se llama “A investigar se aprende investigando”, porque es eso. Yo no puedo trasmitir lo que es una entrevista por un manual, tenés que aprender haciéndola, no hay vuelta, si no hacés una entrevista no sabés de qué estamos hablando. Entonces el curso es una entrevista, un grupo de discusión, hay que hacerlo, una observación, tenés que ir a observar, porque ¿qué te voy a decir, se observa así y así? No, andá y observá y registrá lo que observaste y venís y me contás.

			—Y después lo analizamos.

			—Claro, y después lo analizamos colectivamente. Porque hacés una entrevista, una entrevista no se hace suelta, se hace en función de unos objetivos de investigación, de un marco conceptual, de la elección correcta de un objeto que sea pertinente. Todo eso implica inscribir eso en una investigación colectiva, de máximo cinco personas. Esa propuesta pedagógica ha dado resultados espectaculares. Esa sí es una cosa que me atribuyo como mi marca. (148)

			Surgen entonces en el currículo otros espacios de producción, en este caso colectiva, independientes del taller de investigación, con una fuerte intervención estudiantil en la elección de temas y objetos de investigación que aparecen rupturistas en relación con las formas tradicionales de enseñanza metodológica.

			Esa marca implicó que una generación publicó el libro, que nos llevó un año después hacer el libro, un trabajo honorario, voluntario entre ellos y yo, el libro Tribus urbanas, que fue un hit. Después sacamos otro libro que se llamó Las religiones alternativas en el Uruguay, que fue otro hit, un libro precioso, teóricamente extremadamente importante, para el Uruguay importantísimo, porque hablaba de temas que claramente no tenían una línea de investigación en el departamento.

			—De temas emergentes.

			—El tercer libro fue Subculturas juveniles, que fue un giro con respecto al marco conceptual de Tribus urbanas. Se trabajó con otros grupos distintos. Lo que produce es que un grupo trabaja hiphoperos, otro grupo trabaja los que tunean los autos, otro grupo trabaja los motoqueros, otro grupo trabaja con los artesanos que tiran el paño… Al final del curso tengo 20 investigaciones sobre subculturas distintas, eso nos permite ver: ¿qué está pasando acá?, ¿qué nos dice esto de Uruguay? Lo mismo con las religiones: dos de umbandistas, uno de los budistas, otro de los Hare Krishna, otro la Iglesia universal, otro Pare de Sufrir… ¿Y esto? ¿Esto es Uruguay? ¿Qué tengo yo para decir? Una cosa fantástica, porque no tenés ese paneo. Ese paneo que surge además aleatoriamente, cada grupo elige lo que quiere, vos no pautás, “andá a analizar esto”. Ahí surgieron por ejemplo los planchas como una subcultura extremadamente importante, después se refuerzan esas investigaciones. Hay algunas cosas que acumulan a posteriori, porque vas como cruzando, pero la acumulación es de cada grupo. Eso permitió la primera publicación de entre 20 y 30 estudiantes mientras son estudiantes. Porque los del libro de Tribus urbanas fueron todos estudiantes, y salen de la carrera con la publicación de un libro que es muy importante, que es citado, que forma parte de la bibliografía de curso. El libro Religiones alternativas lo mismo. Por eso digo que es una impronta. Siempre fueron financiados por los propios estudiantes. Eso me generó en su momento una resistencia brutal. (149)

			Estabilidad y cambio de contenidos

			La estabilidad de contenidos en este componente de la carrera también se constata muy alta, justificada esencialmente por la propia estabilidad del paradigma de producción de conocimientos a lo largo de la historia.

			A eso ayuda que no ha habido cambio de paradigma. El qué es producir conocimiento científico en ciencias sociales no ha cambiado desde los años cincuenta o sesenta, a pesar de que a nivel teórico hay discusiones muy importantes. Por ejemplo, cómo se produce la acción social, si es de fundamento cultural, si es de relaciones materiales, para simplificar. Ahí hay una discusión que se ha procesado y algunas frustraciones, pero nadie a nivel metodológico ha llevado eso a un ejercicio. Y los que lo han llevado lo han llevado por líneas alejadas del cuantitativismo más clásico. Entonces la encuesta, la operacionalización, el análisis ha incorporado nuevas técnicas, pero la lógica paradigmática de cómo se trabaja es la misma del principio del siglo pasado de los americanos, que fueron los que dieron el batacazo e introdujeron la probabilística y la estimación. Entonces se discute, sí, teoría del juego, teoría del caos, no sé qué; bárbaro, pero desde el punto de vista del paradigma de qué produce conocimiento válido…

			—… la operacionalización…

			—… seguís además en una operacionalización muy cargada deductivamente, en general. Y cuando no lo hacés ya sentís que te fuiste al mundo cualitativo, aunque sigas contando. Entonces viene una producción desde la observación participante, no hay un modelo legitimador, hay estrategias análogas que tienen que ser legitimadas en cada caso, de cómo eso produce conocimiento válido. Tenés que convencer al cuantitativista de que te crea. Porque no hay un paradigma ni un cambio de paradigma ajustado, entonces seguís en la misma lógica. (150)

			Formación práctica académica y profesional

			a) Talleres de investigación: la práctica controlada

			Como ya vimos, la práctica académica-profesional de la carrera de Sociología se resuelve a través del espacio Taller Central de Investigación creado en el PE 92 y ajustado en el nuevo plan de estudios a un año y medio de duración (44 créditos). Lo anteceden dos seminarios-taller opcionales de Sociologías Especiales y Temáticas que abordan el marco teórico conceptual del taller que luego se elija. Se concibe como una práctica controlada, a modo de “laboratorio”,[206] que se desarrolla en una dinámica de trabajo de aula, aunque, como veremos, con una importante impronta tutorial. Hasta la creación de la Maestría en Sociología en el año 1997, constituía el único espacio de formación en práctica investigadora.
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			La organización y orientación de los talleres de investigación se sustenta en acuerdos académicos básicos que preservan una alta libertad académica, como en los restantes espacios del currículo. Es así que no existe una reglamentación específica que regule su funcionamiento.

			En la actualidad, se realizan anualmente llamados a docentes interesados en participar del taller ofertándose cada año cuatro temáticas de investigación. La participación de los docentes del DS ha sido casi plena en la experiencia en función de un criterio de rotación permanente. La participación estudiantil en la elección de las temáticas se canaliza a través de la Comisión de Carrera (SRD9).

			[Errandonea] además insistía mucho en que en Argentina eso se había prostituido totalmente. Porque como se había abierto la posibilidad de tener plata por los talleres, la gente te hacía taller de cualquier cosa, “vamos a hacer un taller de Foucault”, “un taller…”. Hay 400 talleres, tal grupito trotskista quiere juntarse, entonces “vamos a hacer un taller”.

			—Se banalizaba la investigación.

			—Totalmente. Entonces ahí venía todo el control: tienen que ser pocos talleres para que haya cierta competencia, las temáticas no se reproduzcan… Hay toda una lógica que genera tensiones al interior de los docentes, con los estudiantes, porque los estudiantes decían: “Queremos hacer un taller sobre cultura”, “No, mirá, Bayce terminó, ahora no se va a repetir”. (151)

			También como Comisión de Carrera les dimos participación a los estudiantes para que elijan, con cierto criterio. Suerte que están los egresados, porque a veces los estudiantes están con la novedad, entonces les gusta lo novedoso, lo raro. Hay que hacer un equilibrio entre los talleres más tradicionales y alguna otra oferta más novedosa. (152)

			Finalidad primaria: recuperación e integración de conocimientos teóricos y metodológicos

			Los talleres de investigación mantienen hasta el día de hoy una vigencia plena en la formación de grado sociológica, tanto para docentes como para egresados, destacándose como fin primordial del dispositivo pedagógico la función integradora del conocimiento teórico y metodológico, que como vimos presenta históricamente en su desarrollo curricular una importante fragmentación. La complejidad de la teoría sociológica con sus distintos niveles de alcance (general, intermedio y aplicado) y las necesidades de articulación con los saberes metodológicos en sus diferentes vertientes epistemológicas (cuantitativo, cualitativo) encuentran en el espacio de taller la oportunidad de ser recuperados, reforzados y articulados en una práctica académica específica en la que se adquieren las primeras habilidades investigadoras.

			—¿Cómo se recupera, desde tu experiencia, en los talleres la teoría que se trabajó en los otros momentos de la carrera? De la teoría social, teoría metodológica también. Porque en algún caso me decían que por momentos tienen la sensación con los estudiantes de que es como si volvieran a empezar.

			—Sí, claro, vuelven todos a empezar todo.

			Por ejemplo, ellos tienen que construir un objeto, para eso tienen que hacer un marco conceptual y ese marco conceptual requiere que sinteticen todo lo que lograron en la carrera y elijan los autores y construyan sus categorías y vayan armando su problema, y desarrollen teóricamente de manera sólida y disciplinarmente importante ese objeto. Eso no lo podés dar en un semestre donde das el antecedente, la temática. Ellos tienen que tener una mirada disciplinar de eso, y disciplinar quiere decir de teoría social. Eso en primer lugar.

			En segundo lugar, la cuestión metodológica. Ellos van a definir un diseño de investigación, pero cuando van a hacer las entrevistas —si van a hacer entrevistas— necesitan recuperar lo que dieron en los cursos de metodología cualitativa, y si van a trabajar con datos secundarios tienen que recuperar lo que dieron en metodología cuantitativa. Necesariamente vuelven ahí. Claro, a veces se encuentran con que o no se acuerdan de lo que vieron en aquel momento o no fue un buen curso y no lo aprovecharon bien ellos, entonces el taller termina siendo el lugar de las demandas de todo. No es que vos hagas un taller de juventud y solamente sepas de juventud, tenés que saber de todo. (153)

			El taller sintetiza la teoría con la metodología y uno siempre protesta porque […] prácticamente tenés que volver a dar un curso dentro de la universidad. Es impresionante, […] decís “pero escuchame, tenés tres cursos de metodología y dos de metodología cuali y hacés estas preguntas, pero escuchame”. Y ahí es donde uno se convence de que cuando se enseña sobre, sin lo práctico, y abre una pequeña investigación estás sembrando, no, no terminan de agarrar los conceptos entonces el taller… yo no sé si hay otra forma de enseñar, sobre todo metodológica, digamos, si hay con el tiempo que hay, con los programas que hay, etc., ¿no? Yo creo que en eso el taller es la síntesis de todo eso y donde el estudiante aprende a hacer investigación, a ser investigador y aprende a usar los instrumentos metodológicos. (154)

			El taller se hace en paralelo con las teorías y las metodologías. […] Tendría que ser un ámbito de integración de la teoría y la metodología, que a veces se logra y a veces no se logra tanto, entonces el profesor de taller tiene que hacer el esfuerzo de hacer un curso de metodología en paralelo. De teoría también, porque como son teorías específicas, de repente, no sé, sobre salud no vieron nada en teorías generales o algún autor les puede servir como marco general, pero es una teoría de alcance medio. Entonces sí el primer semestre es más teórico, se hace más hincapié en cuestiones más vinculadas a la propia subdisciplina.

			—Sería el espacio en el que se procura la mayor síntesis teoría-práctica de la carrera.

			—Exacto, esa es la idea, la síntesis de la teoría y la práctica, o la integración de teoría y práctica. Los egresados te hablan muy bien, dicen “realmente donde se aprende a investigar es en el taller, ahí es donde te enfrentás con los problemas, es un laboratorio”. (155)

			Finalidad secundaria: introducirse prácticamente a un área de especialidad

			Concebidos a la vez como espacios de teoría-práctica de las sociologías especiales o temáticas, es claro que los talleres también cumplen la función de introducir a un área de especialidad, que luego podrá tener continuidad educativa o no en el trabajo final de carrera y en el posgrado. Por su prolongada duración se configura como un eje de preespecialización sociológica en el grado. Según algunos docentes en un nivel de indagación básico, de comprobación de hipótesis ya probadas; según otros, en un nivel más avanzado de investigación.

			—Porque en realidad la oportunidad de ver una preespecialización es el taller y alguno de los seminarios que hagan, ese es el mapeo posible en el grado. Si querés abrir, es posterior.

			—Igual los talleres, no lo decimos así, es un aprendizaje de investigar, pero realmente también es una entrada en un campo específico. Pero no se hace mucho énfasis en eso. Porque el tipo no puede tener un estado del arte, tiene que leer los clásicos, para decirlo de alguna manera, no es el estado del arte que le vas a exigir.

			—Pero arranca con un seminario de teoría fuerte sobre la sociología específica.

			—Sí, pero vos después no le podés pedir que haga un análisis del estado del arte, porque eso se lo tenés que pedir en la maestría, el tipo tiene que conocer los clásicos, no lo que se publicó ayer.

			—No va a hacer otras indagaciones.

			—Va a comprobar una hipótesis que ya está comprobada, no va a descubrir la pólvora, porque tiene que aprender a hacer eso. Yo soy medio positivista, hay gente que piensa que no. (156)

			—De todas maneras, ¿los docentes más interesados en los talleres logran hacer acumulaciones para sus grupos o quedan solo como ejercicios estudiantiles?

			—Logran hacer acumulación, sí.

			—O sea que, con mayor o menor apertura, pero se inserta bien en la agenda de ellos.

			—Para mí debería ser así, proponer temas, como está haciendo […] ahora en taller, les propone temas, les facilita bases de datos, orienta la elección de los temas, no lo deja al libre albedrío. Pero no todos son así, algunos traen su agenda y otros dejan más abierto. En general para mí es lo mejor, porque además el docente tiene fortalezas, entonces es donde mejor te puede acompañar. (157)

			Lema pedagógico: aprender investigando

			Desde el punto de vista metodológico la clave de la propuesta educativa consiste en desarrollar, en un marco grupal, un proceso individual de producción auténtica de conocimiento sociológico que permita al estudiante experienciar una práctica investigativa completa que comprende: un abordaje inicial teórico de la sociología especial o temática elegida (seminario-taller), la elaboración de un proyecto de investigación, la realización del relevamiento y el análisis de datos, la escritura y la comunicación de los resultados.

			Por tratarse de aprendizajes auténticos, se entiende que pone en juego un complejo de capacidades creativas, incluso lúdicas, y de autorregulación individual.

			—Para ustedes se transformaron en un dispositivo de formación esencial para aprender a investigar, aprender investigando es la idea.

			—Exacto, aprender en la práctica.

			… El taller es una experiencia social educativa muy importante, en la que mucha gente que no tiene la posibilidad vive, tiene toda la experiencia vivencial —ahí sí aplica el concepto de experiencia que tú dijiste— de un proceso de investigación. Porque habitualmente lo tienen fragmentado, son el encuestador o son el codificador o son el supervisor o son no sé cuánto o son el que llama por teléfono o son el que imprime los formularios.

			Hay una secuencia que dice: primero es un problema, después es el armado del proyecto, después el relevamiento y después el análisis y el informe final. En general los talleres terminan el análisis e informe final de una manera muy acelerada y terminan con un buen mal borrador que después se transforma en una buena tesis. (158)

			—Entonces llegaban y en el taller lograbas darle una idea al tipo de lo que se hacía en sociología. Aprender investigando, metódicamente.

			—Claro, pero saber lo que es la profesión de sociólogo, se hace como investigador.

			—Es la práctica profesional, controlada.

			—Exacto, una práctica profesional, pero como práctica profesional de la sociología es a través de una síntesis teórico-práctica… (159)

			Tiene un componente creativo, pero tiene también la parte placentera de que el tipo aprende a hacer, y después tiene la parte de angustia al final, cuando está solo con Dios y su alma y las cosas no le salen. Yo les dije: “No se preocupen por el trabajo creativo, con el taller y la tesis tienen de sobra, después no se les ocurre nada”. Ahí el tipo se da cuenta de que está solo y que el trabajo creativo no es tan sencillo y es muy exigente. (160)

			Fuentes de problemas: agenda clásica y temas de borde

			Las fuentes de problemas de investigación se encuadran en los marcos subdisciplinares y temáticos que define cada taller, orientados por el marco teórico conceptual de una sociología especial o temática.

			Los talleres ofrecen una orientación temática que es la orientación temática del investigador o del equipo que lo imparte.

			—La fuente son, en definitiva, las líneas de investigación de los propios docentes. Eso es lo que se oferta como las sociologías específicas.

			—Sí, porque si no de otro lado yo no puedo enseñarte a investigar bien. (161)

			Dentro de las especialidades más consolidadas, la sociología rural y la sociología de género han sido las más sistemáticas en su participación en este espacio curricular. Se trata de núcleos de investigación que cuentan con una importante tradición y fuentes de financiamiento extrauniversitarias, a través de convenios nacionales y convocatorias internacionales. Esto les permite tener condiciones, así como necesidades de formación y reclutamiento de estudiantes a nivel de grado y de posgrado.

			Pero en general todos han participado, hay algunos que menos, […], pero todos los demás han hecho bastantes. Hay áreas, por ejemplo Género ha hecho muchos, porque ahí captan estudiantes para su grupo, nutriéndose de ahí.

			Es una arena de formación y de captación de gente.

			—¿Es un área que tiene especialmente —en el caso de Género u otras— mayores oportunidades de financiamiento externo?

			—Ahora sí, están con el tema del uso del tiempo y de los cuidados, entonces ha habido mucho financiamiento de Mides, se han hecho acuerdos con el INE […].

			—Les interesa que la rueda funcione desde ese espacio.

			—Sí, gente que ha pasado por ahí ahora está en Inmujeres, en el PNUD, no sé qué de la familia, en CEPAL, hay toda una red.

			—Ahí hay una cuestión militante incluso.

			—Sí.

			—¿Y en otros casos, por ejemplo en Rural, que he visto que tienen bastante?

			—Rural era un área que tenía mucha financiación, pero me parece que ahora no tanto. Igual son grupos grandes también, Género y Rural son de los que siempre se presentan, siempre quieren hacer talleres, es recurrente, y siempre hay alumnos. Incluso ha habido dos en simultáneo, uno un año y otro al año siguiente. O le hacen variantes, ahora con el tema del medioambiente también están con eso. (162)

			Obviamente las relaciones entre los profesores y los estudiantes en los talleres, más ahora que hay tanta escasez de recursos humanos… ahí vas seleccionando también, subjetivamente, este tipo sabe trabajar, o se lo recomendás a un colega. Funciona como una articulación muy fuerte con los estudiantes.

			—Pueden estar reclutando a algunos de ellos incluso para el posgrado.

			—Sí, claro. Pero eso después produce un poco de saturación, por eso en la maestría para nosotros es crucial, una cosa que defendemos a capa y espada frente a mucha gente es que la maestría nuestra tiene un componente muy importante de profesores invitados, porque si no es más de lo mismo, uno se repite a sí mismo, uno piensa que no pero sí. La única forma de no repetirte es que des otra materia, que yo no puedo, yo doy lo mismo, escalono pero […]. Por eso a veces los estudiantes hacen un taller en una cosa y después hacen la maestría en otra, porque también ellos quieren conocer el mundo. (163)

			De forma adicional, se incorporan también en los últimos años temas de borde de la agenda de investigación sociológica nacional, problemáticas que se entienden invisibilizadas, en algunos casos a iniciativa de docentes y en otros también de estudiantes.

			Y también para probar temas, algún tema que a algún docente le interesa lo propone, lo toma un estudiante, un grupo de estudiantes, y hacen un pretest de una futura investigación de mayor porte. También se utiliza en esos dos sentidos. (164)

			—Porque vos vas incorporando temas de borde de la agenda.

			—Exactamente.

			—Movilidad social no…

			—Claro, siempre fueron temas laterales, nuevos…

			—No visibilizados además en la sociedad uruguaya.

			—Los eligen los chiquilines, o sea, no es necesariamente porque fueran mi impronta. (165)

			En este sentido, se advierten posiciones encontradas respecto de la pertinencia de abordar a nivel de talleres temáticas que no cuentan aún con acumulación de conocimiento a nivel nacional.

			Las primeras discusiones son los temas del Taller, los estudiantes salen “quiero un taller de religión, sociología de la religión”, nadie investigó nada en el Uruguay. “Quiero un taller de tal cosa”. No viene un estudiante, viene el orden estudiantil, en la Comisión de Carrera. Esas discusiones sobre los temas de taller son terribles, […].

			—Por otra parte es como un espacio de oportunidad para trabajar nuevas temáticas, para trabajar una agenda emergente o más de borde.

			—Está bien, pero ¿cómo lo vas a hacer? Tiene que haber gente que haya hecho ese corte y lo haya desarrollado, pero dentro del plantel de investigadores.

			—Tiene que haber una acumulación.

			—… si no ¿quién lo tutorea?…

			—¿Y no puede ser de estudios exploratorios iniciales?

			—Sí… pero tenés que tener alguien que tenga más o menos una idea del tema, si no, ¿quién lo dirige? Si no es un caos. Quedan completamente solos, eso es todo un lío.

			—¿Y entonces la incorporación de temáticas nuevas dónde se da? ¿En el posgrado?

			—No, se tienen que dar a nivel de investigación…

			—De los equipos docentes.

			—Claro, del equipo de investigación.

			—Pero ¿y si los equipos de investigación tienen una agenda un poco cerrada? ¿O no tienen más recursos humanos?

			—Por eso. Igual se abren nuevas líneas. Pero eso es un problema, desarrollar una nueva línea no es fácil. No es fácil incluso siendo del plantel de investigadores, porque tampoco están los referentes, no tenés referentes internacionales. Entonces todo eso es difícil. Y el estudiante solo no lo puede hacer, no lo puede hacer el investigador, le cuesta pila.

			—Sería como un ejercicio más ficcional, si se hiciera. Una cuestión más a tientas.

			—Sí… Pero no podés armar un taller así. Tenés que tener alguien que se responsabilice del resultado. (166)

			Abordajes primordialmente cualitativos

			En este nivel de práctica investigadora se advierte como tendencia histórica la puesta en práctica primordialmente de abordajes cualitativos. Por razones de nivel de conocimiento y de capacidades de manejo de bases de datos, se han realizado escasos estudios cuantitativos, quedando fundamentalmente reservada como vimos su práctica investigadora derivada al posgrado.

			Siempre, históricamente. Porque históricamente no había la cantidad de bases de datos que hay hoy disponibles. En los primeros talleres que yo di, hace 25 años, no teníamos un INE con todas las bases de datos de las encuestas de hogares y de los censos y de no sé qué, había que hacer una encuesta. Hacer una encuesta es una cosa imposible para un estudiante. Entonces las investigaciones iban en el orden de lo cuali. Los estudiantes en general se ven más seducidos por el orden de lo cuali que por el orden de los números. Sin embargo creo que empieza a haber, sobre todo porque los investigadores más jóvenes van en esa línea, y son los que siguen a los chiquilines y los conducen, cada vez más mayor número de tesis orientadas a trabajos de datos cuanti. Pero a los chiquilines también les gusta hablar con la gente, si vas a trabajar una cosa, qué es lo que piensa Fulano, y terminan muchas veces haciendo tesis muy simples, ¿Cuál es la representación social de los estudiantes y de los docentes?, por ejemplo. Yo que hago los talleres de juventud hace como tres o cuatro años estoy cansada de estas investigaciones porque siempre van a lo mismo: ¿Por qué los jóvenes participan de los centros juveniles, de los programas, cualquier programa social para jóvenes vulnerados? ¿Por qué abandonan el liceo? ¿Cuál es la percepción del sistema educativo de los desertores, o de los que reenganchan? Ese tipo de investigación es relativamente viable, porque podés encontrar sujetos que cuadren en esas características, porque es muy fácil encontrar a los docentes, entonces les podés hacer entrevistas y comparar lo que dicen los docentes y lo que dicen los estudiantes. Pero con eso no se hace una investigación claramente, una investigación además relevante, porque son los temas que ellos están permanentemente viendo en la tele, o sea, están explicando algo que la gente se pregunta, ¿qué es lo que pasa con? Vas a encontrar la solución. (167)

			Primero, tienen poco manejo cuantitativo, entonces pueden hacer un capítulo más de carácter de generalización de los procesos y después hacer otro de entrevistas de comprensión, de ver cómo funciona. Igual hay una tendencia muy grande de los profesores a hacer trabajos cualitativos. A mí me cuesta mucho dirigir trabajos cuantitativos en los talleres, mucho. Porque es una expertisse, tenés que abrir una base de datos; “hacelo con la Encuesta de Hogares”, y el tipo no sabe qué hay que hacer, no conoce el formulario, no sabe cuál es su problema, no maneja el SPSS, no lo tiene en la casa, saca, después no sabe que… tenés que enseñarle que las categorías hay que recodificarlas…

			No sé, no es tanto la base de datos, son los temas. Después el aproach metodológico… en general en facultad no se trabaja con base de datos a ese nivel de taller.

			—Eso es en el posgrado.

			—Es un 20 %, 25 %, porque todavía no tenés incorporada la capacidad analítica para trabajar. Se necesita mucha más capacidad analítica para trabajar con datos que con entrevistas, y teórica. Entonces solo un grupo pequeño hace trabajo con base de datos, en general lo principal es revisión bibliográfica y entrevistas de campo. Ni siquiera te diría análisis documental. (168)

			Articulación enseñanza-investigación

			El dispositivo de taller opera naturalmente como el componente curricular privilegiado de articulación de la enseñanza con la investigación en una carrera cuya finalidad primordial es formar investigadores en un nivel profesional inicial.

			De este modo, la integración del estudiante en los proyectos de investigación docente constituye un ideal formativo y así ocurre en varios casos. No obstante, algunos visualizan esta posibilidad como inviable y señalan que las funciones de enseñanza y de investigación, más que complementarse, compiten entre sí en la labor docente.

			—¿Los talleres permitieron en algún momento hacer desarrollo de investigación sociológica genuina en las distintas sociologías especiales?

			—Sí.

			—El grado colabora en la producción de conocimiento sobre todo nacional, ¿no?

			—Sí, a nivel nuestro es así. Verónica se pasó en otro sentido, con sus tesistas hacía libros. Yo he tenido que contar algunos de esos libros, y ponele que la mitad eran tesis que… pero había algunas cosas que realmente valían la pena.

			—Diferentes talentos.

			—Sí, pero que generalmente… me ha pasado a mí, a veces se da una alquimia muy particular entre el tutor y el estudiante y hacés cosas maravillosas. (169)

			—¿Y no se ha encontrado un mecanismo, por esta realidad, para articular más fuertemente la investigación a la enseñanza en el grado, de manera de que se trabaje y que ellos trabajen más bien integrados a los proyectos de ustedes?

			—Sí, lo que pasa es que eso de integrados a los proyectos suena lindo, pero después en concreto, ¿qué es? Tenés 30 estudiantes y en un proyecto dos alcanzan y sobran. ¿Qué hacés con los otros 28? Se arman unos líos…

			—Hay una cuestión operativa que no es fácil.

			—Yo voy a Fanapel a hacer 35 entrevistas, ¿voy a llevar 20 estudiantes? No puedo. Tengo que ir con dos o tres y que sepan, manejen, y hay que estar ahí.

			—Además probados, calibrados, que no vayan a hacer un papelón.

			—Exactamente, estás jugando con la gente, no podés. Yo no voy con cualquiera, pero no por perjuicio mío, porque sé que puede ser un mamarracho. Si no está formado es como todo, como que te larguen en un auto y no aprendiste a manejar, vas a chocar.

			—Todavía está aprendiendo, con lo cual puede cometer errores.

			—Exactamente. Entonces eso de integrar la investigación suena muy lindo pero no.

			—No lo ves viable.

			—No es fácil. Si querés hacer una investigación de buena calidad, y normalmente estás haciendo investigación. No es fácil.

			—Con lo cual en realidad son como dos vidas en paralelo. Por eso lo del lastre.

			—Sí, termina siendo así.

			—O el peaje, que hay que hacerlo, pero en realidad…

			—No, eso por el lado de la investigación, pero pensando en los estudiantes el problema es ese, cómo articular más. Hasta locativamente, ¿cómo hacés para meter todos los estudiantes acá dentro? No podés. No es fácil, suena lindo pero no es fácil. (170)

			Libertad y directividad, un conflicto latente

			Los grados de libertad del estudiante para la delimitación del objeto de investigación se advierten como uno de los conflictos más relevantes al interior del espacio de taller y emergen también como un tema de controversia a nivel docente.

			Se identifican una variedad muy amplia de posturas docentes en relación con la autonomía estudiantil en la formulación del problema a estudio. Desde posturas explícitamente directivas que buscan integrar a los estudiantes en las líneas de investigación del equipo docente para hacer más efectiva y productiva la experiencia, hasta posturas totalmente abiertas que habilitan a los estudiantes a trabajar una amplia gama de temáticas que son de su interés personal. Esta última dinámica plantea la tensión de la heterogeneidad grupal con su complejidad derivada en el manejo de la producción de conocimiento conjunto. De forma intermedia, se identifican talleres que, sin limitar el interés individual, establecen ciertas restricciones teóricas y metodológicas que permitan un mayor control del proceso de taller.

			—Y en el taller, en el caso de usted, ¿no? ¿Los integra a los proyectos en los que ustedes están?

			—En la medida de lo posible sí, pero ahí tenemos una dificultad enorme con los estudiantes. Porque los estudiantes vienen con unas ideas fantásticas, que yo digo ideas de ómnibus porque van en el ómnibus y van mirando para afuera y piensan “este podría ser un buen tema de tesis”. Sí, es así, entonces y hay estudiantes que vos no conseguís hablarles en todo el semestre, […], no conseguís cambiarles, hacerles entender.

			—Cambiarles el interés.

			—Cambiarles el interés, hacerles entender. O sea, nosotros ofrecemos cuando empieza el taller, es decir, les decimos: “Nosotros trabajamos con estos textos, estos son nuestros temas de investigación y muy bienvenido el que quiera trabajar sobre estos temas”.

			—No los obliga.

			—No, no los obligo porque no puedo, si pudiese los obligaría. (171)

			No, porque yo creo en la libertad. Es lo que te estoy diciendo desde hoy: yo creo en la libertad.

			—No trabajan para tu línea, para tu agenda previa.

			—Jamás. Nunca lo hice, jamás, no capitalicé los trabajos de los estudiantes. Sin embargo reconozco que hay una heterogeneidad absoluta en esos procesos, en los resultados que se obtienen, en las estrategias pedagógicas que se desarrollan. (172)

			No obstante, igual hay un problema pedagógico subyacente que es muy importante, que es que no en todos los talleres, pese la orientación temática, hay una restricción temático-metodológica. Entonces hay veces que dentro del taller hay una varianza, y eso obviamente tiene efectos sobre la capacidad de seguimiento de los profesores de los alumnos y sobre la sobrevivencia de los alumnos en el taller. Entonces siempre terminan la mitad de los que empiezan. Pero hay experiencias […] en las cuales hay un acotamiento teórico-metodológico y decís: “Acá se van a estudiar básicamente estas dos cosas, de estas veinticinco maneras pero estas dos cosas”. Eso ayuda mucho a optimizar la varianza, porque el profesor no puede luchar contra la varianza temática, porque si no, no es un proceso pedagógico colectivo, es el consultorio. […] En general hay que tratar, en la medida de lo que se puede, de mantener discusiones colectivas para que los problemas de uno sean los problemas de todos, porque esa es la finalidad del workshop, del taller: lo que yo hice mal les sirve a todos los que también pueden o podrían estar haciéndolo mal para que lo corrijan y yo también vea. (173)

			Desde la perspectiva docente, los estudiantes presionan fuertemente en favor de sus intereses temáticos personales y buscan en el taller una flexibilidad importante que habilite su articulación a la vez con la elaboración del trabajo final de carrera. De este modo, el espacio curricular aparece claramente cargado de una amplia variedad de expectativas estudiantiles y docentes y el desarrollo de los proyectos de investigación puede llegar a fracasar por la dificultad de formulación de problemas viables.

			—Ah, pero ahí hay una pregunta importante y es: ¿ellos a esa altura ya visualizan que la carrera académica tiene dos escalones más?

			—Sí, sí.

			—La mayoría saben que la continuidad clara es hasta el tercer nivel, digamos.

			—Sí, pero ellos comparan, bueno, nosotros los mandamos a leer las tesis de hace algunos años, ¿no?, porque tal tema, qué sé yo, un clásico es el tema juventud rural, un tema que para mí no es tema de investigación, no hay una cosa diferente que sea, un tema… pero a ellos les encanta juventud rural, siempre tenemos temas vinculados a eso cuando hay temas que son diez veces más interesantes e importantes y que se vinculan con la teoría, porque la juventud rural hay una teoría ahí, alcance medio de la juventud, nadie la impulsa mucho, tema que de repente a mí no me interesa. Pero, bueno, trabajamos mucho sobre otros temas y algunos estudiantes sí entienden y trabajan en esos temas y ahí nosotros los podemos ayudar muchísimo, tenemos base de datos, tenemos entrevistas, y queremos que ellos avancen.

			—Como si fueran bolsistas.

			—Sí, pero es difícil, ellos mismos con sus ideas de qué les interesa cuando ya se acercan al seminario del primer semestre de qué tema les interesaría y de ahí es difícil sacarlos.

			—Ahí también siguen como pidiendo flexibilidad, trabajar lo que a ellos les interesa, sus ideas previas.

			—Sí, pero hay temas que eligen y que no son problemas, es muy difícil y a veces tardás meses en hacerles entender que es un tema pero no un problema. Y además que hay problemas de investigación que son imposibles de investigar con la fuerza de un estudiante, no tenés tiempo, no tenés recursos, no tenés base de datos, tenés el tema y es un problema de investigación y es un problema muy lindo pero no lo podés hacer. Y esa discusión te lleva mucho tiempo, mucho tiempo. Nosotros les ofrecemos que en estos temas, tenemos la información o los ayudamos a obtener la información porque a nosotros nos sirve, pero no sé, yo te diría que la mitad de la clase más o menos va por el hecho de qué le gustaría y después…

			—Después se desarrolla un nivel de autoexigencia fuerte en el grado que no se puede dosificar.

			—Sí, sí.

			—Que viene de la lectura previa, de la lectura de las otras tesis…

			—Y del mundillo, de tantas páginas, bueno, no la voy a hacer de menos páginas y un trabajo de campo con sesenta entrevistas, cómo yo voy a hacer de menos. Hay de todo, ¿eh? Porque también tenés el vago que se te tira abajo, a lo mínimo. (174)

			Desde las posiciones más tradicionales, se entiende que las propuestas de máxima apertura responden a déficits de capacidad investigadora docente y no a diferencias de enfoques pedagógicos.

			… hay otros totalmente erráticos, que no saben investigar y no pueden investigar, entonces hacen ejercicios de prensa, ven un poco la televisión y sacan algunos temas. Hacen antropología periodística o periodismo antropológico. Pero la gente aprende igual. Ahí no hay línea, las líneas son mucho más difusas. Pero en general el profesor de taller determina, ya al poner el título está construyendo el objeto, está limitando, pero no porque lo use, lo incorpore, sino porque define ese texto. (175)

			También se señala el peligro de derivar en un cierto “uso” del trabajo estudiantil para la carrera académica docente.

			Entonces ese tema durante dos años va a tener un conjunto de personas produciendo para él. Puede salir algo bueno o puede salir algo malo, pero él tiene esa oportunidad, tiene la oportunidad de revisar la bibliografía…

			Acá no, porque vos no podés trabajar para un profesor, tenés que trabajar para ti, no es atado al laboratorio, vos tenés que conseguir tu trabajo. El profesor lo puede usar o no si le gusta después para una publicación contigo, pero cada uno tiene que hacer, el profesor no puede pegarse, no lo puede manipular. (176)

			… lo mismo que en varios casos se han integrado a equipos de investigación y han usado bases de datos de equipos de investigación del investigador. Esto no siempre es muy bien visto, a veces dicen si no trabajan como esclavos para el investigador. A mí no me parece que sea así, porque de alguna manera a vos te están dando una información que vos no recogiste. (177)

			Complejidad educativa del espacio curricular

			El dispositivo de taller involucra un modelo didáctico diferenciado del que prevalece en el resto de la carrera, con un enfoque más tradicional centrado en el docente y una secuencia aplicada teoría-práctica. El motor que guía la actividad de taller es el proceso de producción científica estudiantil con sus grados de autonomía negociados con los docentes del taller. El trabajo fundamental del aula consiste así en la puesta en común y el análisis de los avances de investigación realizados por los estudiantes, en un proceso de aprendizaje auténtico sin soluciones predeterminadas; también en algunos casos se ponen en juego producciones docentes, así como ejemplos críticos de sus propias investigaciones. El formato no admite de este modo una preestructuración didáctica precisa, exigiendo una planificación y ajuste constante del trabajo en el aula, así como el cumplimiento de una fuerte función tutorial grupal e individual. Con un marco pedagógico tan diverso, el desarrollo metodológico del taller incluye así una gran variedad de estrategias de enseñanza y evaluación, especialmente supeditadas a los estilos docentes y los procesos de investigación específicos. En todos los casos, no obstante, se exige en cada etapa del taller un producto final individual y su aprobación es condición para el pasaje de etapa; por ello se plantean niveles de abandono de la actividad relevantes. Se trata entonces de un modelo más centrado en el alumno, con una fuerte carga de negociación de intereses y significados y una relación teoría-práctica primordialmente dialéctica. El compromiso estudiantil durante el proceso de taller resulta decisivo para sostener el espacio educativo, así como su madurez académica para lograr poner en juego capacidades de autonomía, reflexividad, creatividad y autoevaluación.

			—¿En las sesiones se trabaja a partir de lo que ellos traen?

			—Claro. El primer semestre es más teórico, pero vas terminando ya con sus problemas. Y a partir del segundo sí trabajás con las problemáticas que ellos te traen y hacés un poco de docencia en metodología más específica para los que necesitan.

			Los agendábamos para que nos trajeran el avance, para ver la entrevista desgrabada, los supervisábamos, hacían unas cuantas y decíamos “tenés que hacer más énfasis en esto, en esto otro”, para las siguientes mejoraba ese tipo de cosas. Y el último es el análisis, ahí ya trabajás con alguna técnica de análisis buena, con el que trabaja con encuestas repasamos el SPSS y estadística, con el que trabaja con entrevistas.

			—¿Van haciendo un proceso de evaluación continua registrado por ustedes?

			—… Hay mucha variedad. Por ejemplo, les pedimos en el primer semestre que entregaran fichas de lectura para asegurarnos de que leían, y eso pesa en la nota, y después una entrega final que es el esbozo del tema, del proyecto. Todos necesariamente tienen que tener una entrega final, a veces se evalúan también las presentaciones, los avances, los avances se hacen orales y se evalúan.

			—Los avances grupales, en que hacen presentaciones grupales con los demás.

			—Sí. Y después hacen presentaciones de sus avances, de sus proyectos.

			—Todo eso tiene una calificación que algo pesa.

			—Igual lo que pesa más es la entrega final.

			Cada uno necesita determinados autores específicos. Como el taller es temático, siempre hay autores de referencia que todos manejan, pero después con cada tema cada uno tiene que recurrir a su propia bibliografía.

			… También hay bastante deserción en los segundos años, van desertando, porque cada semestre hay que aprobarlo para seguir. No hay tanta gente que pierda, sino gente que se da cuenta de que no está llegando y deja y reengancha al año siguiente.

			—Para poder dedicarse más, porque les exige una […] gran autonomía.

			—Sí. (178)

			Yo hablo muy desde la experiencia personal. […] de hecho solemos hacer la presentación de nuestras propias experiencias, y como ejemplos de equivocaciones pongo las mías.

			—Mostrás tu trastienda, cómo hiciste tu proceso.

			—Sí, no tengo ningún inconveniente en sacar los trapos sucios. Hasta llevé mis entrevistas y dije: “Esta es una entrevista mal hecha, esto…”. Hago eso. (179)

			Un rol docente más exigido

			Es así que la conducción del taller de investigación se presenta en el relato docente como una experiencia gratificante y desgastante a la vez. Por un lado, se observa como un espacio curricular enriquecedor que, movilizando los roles tradicionales estudiantil y docente, habilita una producción colectiva de conocimiento y formas de relación diferentes con el saber. Por otro, se advierte como un ámbito muy exigente en la función tutorial y en los procesos de negociación y conflicto inherentes a la dinámica de la actividad. De este modo, la labor docente se encuentra tan exigida e interpelada como la estudiantil.

			Mi experiencia en los talleres ha sido siempre excelente. Me parecen de un potencial pedagógico, un potencial de proceso de enseñanza-aprendizaje y sobre todo un potencial gigante a nivel colectivo.

			Sí, es desgastante, porque además mientras descansás estás tutorando las tesinas, tenés que recibir a toda esa generación que se recibió. (180)

			Para mí los talleres es la mejor cosa que tiene la carrera, lo más lindo que tiene, me encanta, como docente es gratificante, lo que más me gusta está en los talleres. …Porque tienen mucha cosa, una es que vos estás en contacto con estudiantes durante cuatro semestres, o tres más uno. Entonces los seguís y eso es muy lindo, o sea el poder seguirlos…

			—Se hace todo el proceso con ellos.

			—… todo el proceso con ellos, cómo maduran, cómo van entendiendo, esa cosa de que “ah, ahora entendí lo que me quisieron decir en metodología”. (181)

			Es muy muy muy trabajoso, cada vez se me está haciendo más difícil…

			—¿Es el espacio más difícil del currículo?

			—No, se me está haciendo más difícil esta cuestión de lidiar con esta inmadurez.

			—Sentís que en ese punto se te hace dificilísima la negociación.

			—No, cada vez se nos hace más… pasan los años, van pasando y cada vez [es más difícil] contagiarlos con el amor que deben de sentir con el trabajo. El taller anterior fue bien distinto de este último, muy potente; al principio nos costó, pero después marchó. (182)

			—El compromiso del profesor con el proceso. Es un proceso muy tallerizado, muy de la cocina.

			—Claro, el tema es decidir una investigación, es hacer una investigación a lo largo de dos años, lo cual es un proceso largo, que supone un compromiso sostenido, en que vos establecés finalmente una relación mucho más allá del docente, porque acompañás al estudiante dos años de su carrera.

			—Una función tutorial fortísima.

			—Sí. (183)

			Desde el punto de vista pedagógico, la etapa que se visualiza más crítica en el proceso de taller es la identificación del problema sociológico a investigar. Su definición exige la capacidad de realizar sucesivos afinamientos teóricos que permitan “reducir la complejidad”, lo que requiere al estudiante una cierta dosis de creatividad y al docente la capacidad de guiar estrechamente dicho proceso en un nivel grupal e individual.

			Yendo a lo que me decías, también hay que hacer un trabajo pedagógico de aterrizar, primero les pedimos que piensen un tema en borrador, y después que de ese tema identifiquen algún problema social y después un problema sociológico. Cuesta, es lo que más cuesta, porque después de eso el diseño y el análisis son más mecánicos, ahí ya enganchan mejor con lo que hicieron en metodología. Hay una cuestión también de creatividad, no es una técnica, tenés que ver un tema e identificar un problema, ser creativo.

			—Un componente fuerte de creatividad.

			—Sí. […] es muy didáctico con eso, trabaja con dibujitos, dibujar los factores y ver con flechitas cómo se relaciona una cosa con otra para ordenar. La gente viene con un problema entreverado y hay que tratar de…

			—Ahí el papel docente es fundamental.

			—… de reducir complejidad, de tratar de identificar y de hacerles entender que tampoco van a poder abarcar toda la problemática, sino identificar un problema y ordenarlo, qué va primero, qué va después, cómo se relaciona una cosa con otra, esa interacción. (184)

			Proceso grupal y proceso individual

			Las formas de producción de conocimiento en el taller parecen reproducir las dinámicas propias del ejercicio académico y profesional, descriptas para el campo sociológico esencialmente como prácticas individuales de observación de segundo nivel que implican el desarrollo de capacidades de racionalización y objetivación. Es así que el desarrollo de habilidades de trabajo en equipo no aparece como una necesidad para la carrera. Las instancias de trabajo grupal en los talleres responden más a criterios de economía de esfuerzos que a un fin educativo en sí mismo.

			Exacto, pero esa lógica de producción individual es la esencia de la profesión, si no sabés eso no podés trabajar en equipo. Por eso a veces los sociólogos son medio desesperantes en los equipos de trabajo, porque al final somos los que vamos imponiendo determinado ritmo porque ese es nuestro saber, entonces estás con un arquitecto sobre temas sociales y ustedes terminan… Tienen una capacidad de racionalización y de objetivación que es la profesión del sociólogo. El sociólogo racionaliza y objetiviza, eso es su perfil profesional. Hay otros que también lo tienen, para lo social el sociólogo es experto en eso, en racionalizar y objetivar, racionaliza y objetiva. Eso no quiere decir que sea positivista, pero encuentra la regularidad o… Y eso solo lo podés hacer si te abstraés del entorno en el que estás para generalizar sobre ese entorno, que es una cosa, para mí, extremadamente compleja. Supone una práctica continua de observación de segundo nivel. Eso te lo da ese proceso de objetivación y racionalización.

			—… pero así es la vida en el mercado, es jerárquica, la democracia solo existe cuando votamos. La ciencia no avanza en términos democráticos, avanza en términos jerárquicos. (185)

			De este modo, si bien se trata de un aprendizaje que se desarrolla en un marco grupal, la práctica investigadora es de carácter individual, cada estudiante define su problema de estudio. En algunos casos se realizan procesos de equipo que culminan con una producción individual.

			Se puede hacer, pueden hacer una encuesta entre cuatro y cada uno usar su parte del formulario, no está prohibido. Es más, es muy difícil usualmente lograr ese tipo de proceso, pero ha habido talleres que lo han logrado.

			—O sea que el trabajo colaborativo entre ellos no es un componente que ustedes pongan como condición, como una competencia genérica que quieren desarrollar en ese taller.

			—No, no.

			—No, porque eso admitiría la evaluación grupal.

			—Puede ocurrir. En Sociología no hay tesis colectivas ni ningún tipo de trabajo colectivo de aprobación de cursos, todos los trabajos son individuales; acá, en la maestría, en el doctorado, en los diplomas, es unipersonal. Pero hay talleres en el plan 92 y en el plan 2009 que han hecho encuestas o encuestitas o compartido un grupo de discusión y cada uno va con su parte del relevamiento. Creo que eso es una cosa a celebrar… (186)

			El trabajo colectivo tiene sus problemas, porque a veces no se sabe bien quién es el que rema y quiénes no reman. Eso fue una línea… Pero eso es desde el origen.

			—No se modificó nunca ese criterio.

			—No creo que sea malo.

			—Porque podría ser un trabajo colectivo con defensa individual para que cada uno demuestre.

			—Sí, pero ahí es un poco reproducir lo que le va a pasar al individuo cuando esté… Es cierto que después trabajás en equipo, pero siempre tenés… Cuando hacen individual sabés que es del tipo, en el equipo a veces… Pero esa es una cosa que nunca se discutió y se planteó, y los estudiantes nunca la reclamaron tampoco. Siempre fue así, ya a esta altura no sé… Me hiciste acordar de la discusión esa, me había olvidado.

			—Permaneció como con las orientaciones de origen. (187)

			El taller es una experiencia individual, pero tiene mucho de colectivo. Primero porque tiene una práctica, una cosa que hay que defender a rajatabla para no desjerarquizarlos: son grupos pequeños. Vos trabajás con 20 tipos, de los cuales terminan más o menos 15, 16. Son pequeños, es una convivencia muy larga, entonces hay un trabajo en equipo, el equipo del docente, terminan comiendo asado, o sea…

			Entonces, en la medida de las posibilidades es el lugar de la carrera donde hay más trabajo colectivo y más asociación de estudiantes para hacer sus trabajos. Se juntan, entonces esos tres trabajan sobre agricultura familiar, leen juntos, cambian la bibliografía, hacen las entrevistas. (188)

			Tiene un componente creativo, pero tiene también la parte placentera de que el tipo aprende a hacer, y después tiene la parte de angustia al final, cuando está solo con Dios y su alma y las cosas no le salen. Yo les dije: “No se preocupen por el trabajo creativo, con el taller y la tesis tienen de sobra, después no se les ocurre nada”. Ahí el tipo se da cuenta de que está solo y que el trabajo creativo no es tan sencillo y es muy exigente. (189)

			El modelo de taller se fundamenta así para algunos en una concepción tradicional de producción científica, en la que el investigador individual asume la responsabilidad de todo el proceso, a modo de investigador autónomo responsable de proyectos, que actualmente estaría en revisión por su integración a procesos de producción sociológica más estandarizados.

			… tenemos un problema que estamos empezando a discutir, que es ya no se investiga más, el modelo de taller es del investigador de Leonardo: él consigue el problema, él junta los datos, él procesa los datos, él escribe un informe, y se murió. En realidad ese proceso está un poco kinderizado, porque era el proceso de investigación, pero hoy todos van a ir a trabajar a oficinas industriales de producción estadística, donde van a hacer un pedacito, una pregunta o van a hacer la planilla o van a hacer las entrevistas, o van a recorrer desde hacer las entrevistas hasta dirigirlo haciendo todo el espinel. (190)

			Articulación con el trabajo final de carrera

			En sus orígenes el Taller de Investigación se concibió también como la antesala preparatoria del trabajo final de carrera, formando en las habilidades necesarias para la realización de un trabajo personal investigativo para el cual el plan de estudios fundacional no formaba.

			Hubo que cambiar de lugar algunas cosas, ordenar un proceso lo suficientemente largo como para que el estudiante fuera incorporando esos elementos en paralelo a un proceso de construcción de un objeto de investigación primero, de obtención de evidencias luego y una reflexión final sobre qué había encontrado a lo largo de ese proceso. Esa era básicamente la idea y con eso lo preparábamos para efectivamente hacer una tesis. Con la otra lógica era imposible que un estudiante hiciera una tesis, estaba librado a sus capacidades personales. (191)

			El PE 92 lo define como un componente articulado al taller, precisando que “para cada uno su culminación consistirá en el tutelaje de la elaboración de la tesina individual con que cada estudiante culminará el grado” (folio 28) y el taller “habilitará” su presentación (folio 31).

			De este modo, ambos dispositivos de formación se concibieron originalmente articulados. Actualmente constituyen, no obstante, unidades curriculares independientes. De este modo, queda abierta la posibilidad de elaborar una producción final no vinculada con la temática trabajada en la práctica de investigación. En un estudio realizado por el decanato de la FCS se verifica que dos tercios de estudiantes y egresados recientes de Sociología habían realizado en el año 2013 la monografía final derivada del taller de investigación (Serna et al., 2012).

			Muchos estudiantes lo despegan, no se quedaron conformes con el taller, se aburrieron de ese tema, descansaron, se tomaron un año sabático después del taller o les quedaron previas, qué sé yo, hicieron un proceso distinto, y retoman cuatro años después con otra investigación, porque esta les quedó chica, el profesor ya no los sigue, no tienen tutor, lo que fuera, tienen que hacer otra cosa. Hay procesos muy diversos, hay gente que termina el taller e inmediatamente acomoda eso al formato tesina y defiende. Ese es el formato esperado de alguna manera. Y eso también requiere que los docentes del taller sean los que hacen la tutoría, porque son los que tienen la economía de escala de conocer el proceso, conocer el producto y poder evaluar rápidamente en la recomposición. Pero no todo el mundo está dispuesto a todo eso. (192)

			Para mí, y en eso tengo una diferencia con muchos colegas que estamos trabajando, para mí la tesis es la entrega final del taller, no debería haber una cosa distinta, entrega del taller y tesis, no. Si vos durante cuatro semestres no pudiste, un estudiante no pudo producir algo que se parezca a una tesis. Bueno, señor, tampoco lo va a hacer solo, después lo abandonaste, no hay nadie más que lo ayude, es imposible. Entonces por esa misma razón tampoco acepto estudiantes que me vienen a hablar que no les sirvió el taller, o que no les gustó el docente de taller y que quieren hacer una tesis conmigo, ¿no? Si querés hacé el taller y después venís a hacer una investigación conmigo, pero no… (193)

			La idea es que se enganche, que se haga la monografía final en base a los insumos del taller. No el mismo producto, eso lo dejamos claro, pero que sea una continuidad o una mejora del trabajo o una vuelta de tuerca que le encontraste. Igual hay estudiantes que hacen tesis que no tienen nada que ver con el taller, hay varios casos. Capaz que yo los veo más como coordinador porque vienen a hablar conmigo porque el taller no les gustó, se desmotivaron, se cansaron, lo hicieron porque lo tenían que terminar pero en realidad quieren hacer otra cosa, y empiezan de cero, igual están un año haciéndolo. Pero en general la mayoría es una continuidad, hacen con el mismo profesor.

			—Y que se cierre en un ciclo de un semestre más.

			—Exacto, un semestre más.

			—Si se pudiera.

			—En realidad está previsto que sean seis meses, desde que te anotás tenés seis meses para terminar. También en el plan 92 era así, eran cuatro meses con dos más de prórroga. (194)

			Reflexividad pedagógica

			Si bien el Taller Central de Investigación se entiende que constituye el componente más innovador y enriquecedor de la carrera desde el punto de vista formativo, el DS no ha hecho una sistematización de la experiencia que haya permitido socializar la amplia variedad de prácticas desarrolladas y avanzar en su sentido pedagógico más allá de las definiciones fundacionales.

			De algún modo, aparece como un territorio más de disputa en la distribución del poder académico a nivel curricular, atravesado también por las tensiones intradisciplinares vinculadas a los debates sobre la pertinencia y la calidad de la investigación sociológica, antes que por inquietudes de carácter pedagógico.

			Para mí es una pena, por eso digo que la impronta de [Errandonea] era eso, tenía una capacidad propositiva gigante, mucha capacidad de implementación de cosas, mucha innovación, pero no le dio el tiempo para sistematizar esto, se murió antes. Dejó el rol que tenía en ese momento y nadie pudo tocar los talleres, eso es una cosa que no se va a cuestionar, pero no terminamos de apropiarnos exactamente del sentido de eso.

			Pero creo que hay carencias institucionales. Esta es una experiencia de una riqueza infinita que requiere reflexividad, que requiere pensar: ¿es bueno para qué?, ¿en qué sentido?, ¿qué se puede mejorar? No digo que cuando se discuten los planes de estudio no se hayan hecho algunas modificaciones, pero en todo caso esos procesos reflexivos no fueron suficientes ni involucraron a todos los que fuimos docentes de taller, con distintas experiencias, con distintos procesos… (195)

			b) Pasantías profesionales: las prácticas en contexto real

			En el marco de las políticas curriculares universitarias y en general de revitalización de la vinculación con el medio, el PE 09 recomendó para todas las licenciaturas la posibilidad de realización de pasantías en ámbitos profesionales del medio. En el caso de Sociología se incluye como una opción de práctica profesional, pero hasta el presente no se ha instrumentado como oferta curricular.

			… me da la impresión de que lo de las pasantías, como fue una política general de la facultad, se aceptaba.

			—Quedó en el papel.

			—Quedó en el papel. (196)

			Se identifican algunas experiencias de investigación que derivaron en pasantías, pero no se concibieron como tales, por lo que no se pudieron reconocer institucionalmente. También algún caso que culminó fracasando por carencias en los espacios externos de práctica.

			Finalmente, después de largas negociaciones, se hizo un gran convenio entre el sindicato, los productores, la empresa, el ministerio y la universidad para hacer esta investigación. El sindicato tenía que estar de acuerdo, la empresa tenía que estar de acuerdo, el capataz tenía que estar de acuerdo. Los tipos trabajaron y sacaron cosas muy importantes. Y los hicimos trabajar en dos plantas distintas, una planta altamente conflictiva y otra menos conflictiva, para entender las especificidades.

			—Eso no operó como pasantía.

			—No.

			En los esfuerzos que he hecho […] me ha ido muy mal. Pero me fue mal porque necesitás más cultura para hacer pasantías en serio, que los dos lados del mostrador tengan una cierta idea de qué están haciendo. A mí me pasó, mandamos una chica para trabajar en la gestión de recursos humanos en la Administración Nacional de Puertos y a los tres meses dijo “renuncié porque me hacían hacer palotes”.

			—Totalmente subutilizada.

			—Claro, los tipos no sabían para qué era un sociólogo.

			No están construidos el espacio ni la necesidad. (197)

			Se trata esencialmente de una estrategia de formación no discutida aún, probablemente porque se entiende que no compromete la calidad de formación.

			Concepciones diversas de la práctica profesional

			En este marco de indefiniciones, se identifican distintas visiones acerca del tipo de práctica controlada y externa así como de la necesidad en el grado de realizar una formación más o menos aplicada, de tipo consultoría o inclusive de intervención profesional propiamente dicha.

			Por un lado, hay quienes entienden que los talleres de investigación tienen actualmente un perfil aplicado por su nivel de profundidad metodológica y que las capacidades de investigación académica se desarrollan específicamente en el posgrado. Con este encuadre, se distinguen los perfiles en función estrictamente de si los objetivos de investigación surgen de una especialidad académica con un marco conceptual dado o surgen a partir de una demanda o necesidades de otros.

			… ¿Por qué se juntan el sociólogo profesional y el sociólogo académico? Porque los dos saben hacer investigación, uno hace investigación aplicada y el otro, académica. En general la carrera enseña a hacer investigación aplicada, la investigación académica la hacen más en la maestría; los talleres te diría que hacen investigación aplicada, en el sentido de que es más liviano.

			—Ha ido corriéndose hacia allí.

			—Hacia allí, porque de hecho van, investigan un problema, buscan. Por eso tenemos ese eje común, porque la diferencia entre la investigación aplicada y la investigación académica es que los objetivos vienen dados o los construís vos. En la aplicada te vienen dados y en la otra…; el proceso es el mismo, no hay herramientas distintas. La conceptualización, el problema, las hipótesis, las teorías, todo es lo mismo, lo único que lo tenés que poner desde la construcción tuya o académica, desde la historia académica de la tradición académica, o desde que la demanda te lo pone como objeto. Los dos son muy difíciles de hacer. Por eso los sociólogos que se forman académicamente pueden ser profesionales después de la sociología, porque saben hacer lo mismo. (198)

			En otros casos se plantea la interrogante acerca de la posibilidad de transformar la práctica controlada de la carrera, de cariz más bien académico, en una práctica más aplicada en términos de “consultoría” de acuerdo a las necesidades de los organismos públicos del medio.

			Por ejemplo un taller donde aprendas todo la lógica de investigación no es muy aplicable a trabajar en el Mides, en el Mides no vas a hacer una investigación, entonces no sé si no habría que buscar otros espacios intermedios.

			—¿En qué temática? ¿Formulación de proyectos, evaluación de proyectos sociales? ¿Políticas públicas?

			—No, no es por los temas. Encare, hacerlo más de resolver problemas o modelo consultoría. […] te dije el Mides pero puede ser Ministerio de Educación y Cultura, puede ser Ministerio de Salud Pública. No por los temas sino por la forma de encararlos. De pronto el espacio no es dos años de taller sino algo más acotado. Eso implicaría un cambio muy profundo. Porque es cierto también que si sabés lo mucho también sabés lo poco, si aprendiste a hacer toda una investigación hacer una consultoría te va a resultar más fácil.

			… Claro, pero el modelo de investigación… porque al Mides no le va a interesar que hagas una investigación de marco teórico, le van a interesar cuestiones puntuales. Más una cosa que tenga una orientación más aplicada.

			—Investigación mucho más vinculada a la gestión.

			—Exactamente.

			—A la ejecución de políticas.

			—Ahí no sé, te estoy hablando en el aire, porque esas cosas no se han discutido. No sé si sacar las teorías, pero me parece que ese tipo de formación es lo que habría que empezar a discutir si instrumenta o cómo se instrumenta. De pronto que también tenga salida más rápida para el estudiante que un largo taller de investigación. Pensando que después sí en los posgrados, como ahora tenés maestría y doctorado, podés hacer una cuestión bien académica, pesada, sin ningún tipo de complejo, al que se mete acá le gusta lo académico y si no que se vaya. Pero no necesariamente en la formación de grado. Por un tema de cantidad nomás, y habiendo un mercado de trabajo no tiene sentido que quedes encasillado solo en lo académico. Justamente, es una ventaja que tenés que aprovechar.

			—Vos pensás que además los muchachos están viniendo más con esa expectativa.

			—Sí. Porque hay un mercado de trabajo real. Hay cosas en las que por ejemplo el orden de egresados, que siempre tuvo problemas de representación, tendría que incidir, porque justamente es desde ahí que se ven los problemas de formación, qué es lo que necesitan. (199)

			Finalmente, también se expresan inquietudes en el sentido de formar para una intervención profesional más cercana a otras profesiones sociales, vinculadas a las políticas sociales.

			No, yo creo que es un error que nunca se pudo subsanar. Yo creo que tendría que haber una orientación profesional, mucho menos volcada a la investigación y mucho más resuelta, dirigida a resolver problemas de, y a estar en un plano más de intervención y de sobre todo, en el ámbito público, de política pública. Ahí yo creo que una de las cosas que nosotros creamos mucho en el nuevo plan de estudios, que el estudiante pueda hacer algo que no sea una tesis, un proyecto, y eso quedó en el currículo escrito. Lo que pasa es que ¿qué es un proyecto?

			—La modalidad de pasantías.

			—Exacto, la modalidad de pasantías. Creo que los únicos que están haciendo algo es la Licenciatura en Desarrollo, pero acá en Sociología no existe esa cabeza, no tenemos sociólogos que se interesen por tener un perfil más de intervención, más de política pública, o de trabajar en el ámbito público.

			—¿Y ese espacio quién lo ocupa hoy? ¿Los politólogos?

			—Y hay mucho de los asistentes sociales, los asistentes sociales están ocupando ese lugar mucho porque no le hacen asco a eso.

			—Trabajando en todos los niveles, de la intervención más micro hasta la intervención más macro.

			—Sí, sí, yo creo que hay muchos ahí, muchos asistentes sociales y bueno, algunos sociólogos que se resisten, digamos, porque toda la gente que trabaja en las empresas de opinión pública, ¿no?, o estudios de mercado. Nosotros a eso le estamos dando poca pelota, ¿no? Está el diploma, es cierto que hay un Diploma en Estudios de Mercado, también por ahí puede ser que esté saliendo…

			—Ahora los propios estudiantes también diría usted están imbuidos de esa visión, es decir, es como que el prestigio está jugado a lo académico.

			—A lo académico, sí. Eso ellos no lo tienen. La carrera es esto, es lo académico, no veo a los estudiantes, y ese interés creo que se va hasta el Diploma en Estudios de Mercado y con eso salen con una orientación diferente, pero por ejemplo no tenemos a nadie en políticas públicas, no se da ningún curso, no tenemos ningún posgrado. Están haciendo creo que en Ciencia Política están haciendo un diploma o algo así en políticas públicas, pero nosotros no. (200)

			En cualquier caso, la pasantía se evalúa en general como un dispositivo de formación que requiere un fuerte compromiso e inversión institucional que permita generar experiencias significativas de práctica profesional, organizadas y supervisadas por un equipo docente, de modo que no se reduzcan a una mera práctica de trabajo.

			… están todas las unidades de evaluación y monitoreo del Estado, son enormes, es ahí donde hay que hacer las prácticas. En todas las empresas estatales hay dependencias sociales, entonces es ahí. Las prácticas profesionales son fundamentales, pero para realizarlas necesitás una estructura académica que las sostenga. Esa estructura académica que las sostenga no existe y hay que montarla. Y nadie quiere financiarla, no se puede financiar.

			Pero te digo profesional, no pasantías de trabajo, porque pasantías para llamar por teléfono de secretario no, tiene que ser una pasantía en un ejercicio profesional.

			—Sí, con un plan de trabajo.

			—Tiene que tener un sociólogo de referencia que le ponga un plan de trabajo, porque vos no podés poner el plan de trabajo, se lo tiene que poner el sociólogo de referencia, que tiene que tener cierto nivel de experiencia; no tiene por qué ser docente. Y vos lo tenés que seguir. Pero lo tenés que meter en una institución. Eso supone un equipo de tres docentes calificados, con capacidad de saber lo que quieren, full time durante un año montando esa estructura para después al año siguiente empezar. (201)

			En suma, actualmente la vinculación del estudiante con el medio aparece en la carrera circunscripta primordialmente a las prácticas de relevamiento de información en el marco de procesos investigativos, pero no concebida como oportunidad de educación experiencial, de práctica profesional contextuada en espacios institucionales de inserción profesional.

			Como fuente, no para intervenir en él ni nada, el relacionamiento con el medio no se plantea en Sociología. Pueden decir lo que quieran, pero yo sé que no. Hay [alguno] que plantea que participa en el medio, que plantea algún proyecto de extensión, pero es una cosa muy descolgada. Primero porque no hay una promoción de eso a nivel del departamento, pero además porque es tan trabajoso todo… (202)

			C) Valoración presente y futura de la carrera

			Funciones académicas en competencia

			Como carrera de naturaleza académica, el telón de fondo de la competencia de funciones entre investigación y enseñanza a nivel de compromiso docente se entiende como un factor estructural que sostiene cierto nivel de conflictividad pedagógica manifiesto a lo largo de los años. La función de enseñanza ocupa en general un lugar subsidiario en la carrera académica, acorde con los intereses personales de los docentes, pero también pautado por los parámetros de evaluación institucional y el juego de prestigios desiguales de las funciones universitarias.

			Tiene todavía muchos problemas, hay un problema histórico que viene de antes y no termina de resolverse, que es esa tensión entre investigación y docencia. Acá hay gente que le da más bola a la investigación que a la docencia. No es porque no tenga capacidad, sino que más bien no le pone el empeño a veces, y eso los estudiantes lo resienten, con algunos docentes lo resienten y hay problemas, graves problemas.

			—¿En qué sentido el estudiante se siente descuidado por el docente?

			—Porque el docente va, da la clase más o menos ahí, no prepara mucho, llega tarde, está en mil cosas, y “no porque tenía una reunión”, los viajes, los seminarios, toda esa historia también es todo un lío. Y justamente, no es un problema del nivel docente, es un problema de la actitud.

			Porque es verdad, la docencia es como un peso y la investigación es lo que te da… lo otro es como un lastre, como un peaje que pagás. A mí me gusta dar clase y disfruto, pero no le pasa a todo el mundo. Y mucha gente obviamente tiene más vocación… cómo empezó nadie sabe, pero en este momento la mayoría tiene más vocación para la investigación que para la docencia, entonces eso se resiente. Y eso tiene que ver con este tipo de facultades, en las facultades profesionales, por ejemplo en Derecho, el docente va, da la clase, porque no tiene nada que ver lo que hace, son como dos mundos diferentes. Acá son dos mundos que generalmente están en competencia. Eso es un problema, y viene de los orígenes. (203)

			Se trata de una realidad, no obstante, que se podría estar modificando a nivel de los grados de ingreso a la carrera docente en función de la prioridad inicial que se le otorga en el caso de Sociología a la docencia directa.

			Creo que se está mejorando con los jóvenes, en parte también por el modelo que se está dando y las posibilidades que tienen, pero los jóvenes se enganchan más con la docencia.

			—¿Y por qué por el modelo?

			—Y porque para conseguir un cargo primero tenés que conseguir como docente, después en investigación, entonces para mantenerte ahí tenés que… Hay una selección mayor; ya te digo, en mi generación éramos ocho.

			—Era lo que había.

			—No éramos los mejores, era lo que había, no eran necesariamente los mejores. Ahora hay una selección. (204)

			El modelo de conducción curricular, por su parte, también puede estar colaborando a preservar la tradición histórica de la carrera de libertad de cátedra plena, así como a condicionar las posibilidades de construcción de un ethos pedagógico común. La gestión curricular, pautada actualmente por una ordenanza universitaria, se desarrolla en un formato fundamentalmente centralizado que da cabida a la participación de estudiantes y egresados, pero no cuenta con referentes académicos de las áreas de formación de la carrera. La comisión es presidida y orientada por el director de carrera disponiendo del aporte de los órdenes universitarios.[207] No se han previsto históricamente en el currículo estructuras de coordinación permanente, esto es, nucleamientos docentes por afinidad temática que desarrollen una labor permanente de articulación horizontal y vertical del currículo (teorías, metodologías, etc.). La convocatoria a “salas” o instancias plenarias docentes no son de funcionamiento regular. De este modo, los ámbitos de deliberación y acuerdos pedagógicos sobre el desarrollo del proyecto de formación son limitados.

			La calidad de la formación

			De este modo, y trascendiendo las reformas curriculares, se constata una visión prácticamente unánime del alto nivel de calidad que ha alcanzado y preserva la formación de grado, tomando como indicadores la comparación regional de carreras así como las capacidades de inserción que muestran los egresados en los posgrados de universidades prestigiosas del mundo. Se entiende que el nivel de grado cuenta aún con estándares muy altos de formación.

			La formación de grado acá te puedo asegurar que es buena. Empezando por mí mismo, que fui al exterior, fui a Brasil, fui a Francia, y en ningún momento me sentí menos que ninguno de los que estaban ahí. Y creo que los estudiantes de ahora —además te lo dicen cuando vienen— tienen mucho mejor formación que la que tuve yo, por razones históricas, más completa. (205)

			Creo que sigue siendo de las mejores licenciaturas de América Latina. Lo que no quiere decir que los doctorados uruguayos sean los mejores de América Latina. (206)

			Muy buena, creo que tenemos una muy buena formación. Mejor que en Argentina, sin duda, los propios argentinos lo dicen. Brasil no tiene carrera específica en sociología, es en ciencias sociales. En Chile sí tienen buena sociología, pero más o menos como la nuestra. […]

			Y después creo que estamos mejor que en España y que el resto de América Latina también. En general creo que tenemos un buen grado. Incluso lo vemos cuando nuestros egresados van a hacer maestrías afuera, se sorprenden de la buena formación que llevan, incluso ven contenidos que ya habían visto en el grado. Y son muy bien valorados, por ejemplo el Colegio de México tiene una especie de captadores, todos los años se llevan alguno de acá, siempre vienen a buscar alguno, y quedan trabajando allá. También son bastante reconocidos donde van a trabajar, en el sector público, en el sector privado, hay buen reconocimiento. Si bien siempre se puede mejorar, creo que estamos bastante bien. (207)

			Esta autopercepción, no obstante, no inhibe la identificación de temas de vacancia en la carrera que se entienden relevantes, pero que en ningún caso afectan el núcleo central de la formación. Se trata fundamentalmente de incorporar, recuperar o fortalecer otras disciplinas sociales y humanas con una inquietud más generalista (historia, economía e incluso filosofía) o más especializada (psicología social, lingüística social).

			Por otra parte, hay quienes advierten una cierta “estrechez” en las capacidades de apertura a nuevos conocimientos y asociaciones con otras disciplinas por el perfil marcadamente endogámico y a la vez monopólico de la disciplina a nivel institucional e incluso de control de los espacios profesionales externos.

			Me parece estrecha la carrera; no es valoración de la calidad, vos me pedís valoración de la calidad. Sí, creo que es una formación que no es pésima, es potable, y no mucho más. Y eso, es muy estrecha y muy rígida. Y me parece que el campo de inserción de las ciencias sociales está como hegemonizado, por la facultad ni que hablar y adentro de la facultad por el departamento, y eso obtura mucho el desarrollo de las visiones.

			—La propia facultad también hegemonizada por Sociología.

			—Sí, yo creo que sí. La facultad como ciencias sociales, los verdaderos cientistas sociales son los sociólogos, hay esa idea. Y no es así.

			—Fueron los primeros.

			—Claro. Es un mito muy dañino para la formación y para la propia mejora y desarrollo de la formación en sí. Es pésimo, le hace mucho mal a la formación. En ese sentido creo que hay una formación de base o de arranque que se pensó muy bien; no sé, me genera una ambigüedad, porque tiene cosas buenas, muchas de las cosas que yo aprendí y que pude aprender después vienen de ahí, entonces reconozco que es una formación que tiene sus cosas buenas, pero me parece que ha tenido y que tiene actualmente posibilidades de desarrollo que no se están aprovechando, diálogo, crecimiento, otro despliegue a nivel teórico, que no se da. Está todo muy circunscrito al territorio del departamento y la facultad, y no hay diálogo interdisciplinar, no hay tampoco diálogo con los otros agentes de formación en la propia carrera, que los hay en las privadas. No veo que haya eso. Eso podría ser, sería muy útil. (208)

			Se plantean además las dificultades de renovación generacional derivadas de este posicionamiento académico consolidado.

			—No ha habido una nueva generación nucleándose para un nuevo proceso de renovación, como fue esta generación fundante.

			—Exacto, no la hay.

			—Porque ellos fueron eso.

			—Sí, exactamente. No, nosotros los más jóvenes, si querés, que estamos ahí, que no somos tan jóvenes; no los más jóvenes, los medio jóvenes…

			—La generación intermedia.

			—… no logramos hacer eso, creo que sobre todo porque desde adentro no es posible. Una de las dificultades es que hay que hacerlo desde afuera y no tenés espacios, porque el Colegio, por ejemplo, es una extensión del departamento, lo mismo que ADUR es una extensión. Hay una gran hegemonía del departamento en todos los espacios de nucleamiento. (209)

			Perspectivas de reforma curricular

			De forma coherente con la valoración de la calidad del egreso, el núcleo histórico director del DS busca preservar la matriz esencial de la carrera cuidando los adecuados equilibrios entre formación teórica, formación metodológica y formación profesional especializada, rescatando la construcción a lo largo de la historia institucional de la disciplina de un proyecto educativo que ha alcanzado una solidez académica y profesional consolidada.

			Los sociólogos uruguayos tienen una matriz muy clara, la matriz uruguaya […]. No sé si estamos manteniendo esa matriz exactamente, pero es una matriz que es el calco de lo que intentamos hacer con el plan de estudios. Ese divorcio entre la teoría y la metodología y la profesionalidad que está metida en el medio como investigación aplicada fue generando un profesional que es capaz de comprender debates teóricos abstractos sin ningún referente empírico, pero a la vez dar debates empíricos con referentes más próximos. Tiene muy buen acople entre el debate académico más general sobre la teoría social más general y la capacidad de operar también de manera técnica con problemas más empíricos. Eso es muy particular. […] nosotros tenemos una combinación parroquial, diría, de la teoría y la metodología, llevamos con mucha paridad la teoría y la metodología, nunca tenemos un desnivel, siempre lo acompañamos. Son como divorciadas pero están… no es que estén articuladas, pero el tipo tiene conocimientos en esas dos áreas que le permiten o preparar una clase o entender un debate o hacer una consultoría. (210)

			Lo que veo es que el dogma de lo que tenía que componer la carrera para la praxis se ha ido manteniendo y heredando a lo largo de las generaciones, e incluso los tipos, […] a quienes les gusta más el área de teoría, te defienden “tiene que haber una composición de tanto y tanto, así y asá, porque si no, no funciona y se va todo a la mierda”. Nosotros no nos educamos en eso porque estuvimos en el CIESU, pero los tipos del CIESU eran los tipos del instituto. Entonces hay un dogma, esos tipos aparte también habían pasado por FLACSO, varios de nosotros fuimos después a FLACSO, hay un dogma que te lo dice la gente que viene del exterior cuando viene acá a dar clase; lo dicen los argentinos, los españoles, los mexicanos… “Cuando vengo acá me encuentro con una cosa muy casual que es muy diferente del resto de las cosas que he encontrado, porque acá encuentro como cosas que vinieron de otro lado y quedaron acá, se hicieron fuertes y se reprodujeron”. Capaz que el aislamiento del Uruguay, que acá no viene nadie, es como vivir en una isla, esa debe ser la explicación también, es como si estuvieras en Ushuaia, en una isla. (211)

			Existe un horizonte de nuevo cambio curricular general pero fundamentalmente centrado en la transformación de la etapa de ingreso a las carreras. En el juego de negociaciones institucionales se formula la necesidad de modificar el diseño y el alcance del ciclo inicial de la carrera de modo de abrir un mayor juego en el ciclo avanzado, retornando en cierto modo al modelo del ciclo básico del PE 92.

			Sí, yo […] quiero cambiar el plan 2009, pero, producto de mi educación vareliana, respeto las instituciones. Voy a luchar para cambiarlo dentro de las instituciones, pero no voy a incumplir con las instituciones ni voy a permitir que me señalen que incumplo con las instituciones. (212)

			Pero igual, creo que ese espacio, que era lo que nosotros planteamos en esta minirreforma, que el Ciclo Inicial se acortara —esas 38 materias o las 28, porque hay una que es obligatoria— y que los ciclos avanzados pudieran utilizar el espacio de esas materias para aspectos propios de sus disciplinas, o sea, descomprimir un poco el Ciclo Avanzado.

			—Que quedara en un año.

			—Quedara en un año.

			—Como era antes.

			—Como era antes. Incluso en tercero se habla de problemas, en segundo año conviven Ciclo Inicial y Ciclo Avanzado, y en el tercer semestre ahora hay un cuello de botella porque se trasladan actividades para ahí, ese va a ser otro problema. Entonces a nosotros no nos aportó nada, porque además perdimos Economía 2 y las historias. (213)

			Finalmente, el Consejo de Facultad de Ciencias Sociales adopta en la resolución 612, del 07/05/15 (Udelar-FCS, 2015a), realizar una evaluación externa del Plan de Estudios 2009 con plazo de concreción en el año 2017.

			

			
				
					[165]  El proceso fundacional de la Universidad Mayor de la República tiene lugar entre los años 1833 y 1849, organizada originariamente de acuerdo al modelo napoleónico de universidad, aglutinando los tres niveles de la educación. La Facultad de Jurisprudencia funciona de forma exclusiva durante las dos primeras décadas de vida institucional (ibíd.).

				

				
					[166]  El período batllista comprende las primeras décadas del siglo XX, etapa en la que tienen lugar profundas transformaciones económicas, políticas y sociales del país, vinculadas con una variedad de reformas estatales.

				

				
					[167]  Plan de Restructuración de la Universidad para el quinquenio 1968-1972 impulsado por el entonces rector ingeniero Óscar Maggiolo, con fuerte inspiración en las ideas reformistas del antropólogo brasileño Darcy Ribeiro, fundador de la Universidad de Brasilia y exiliado en el Uruguay (Arocena y Sutz, 2001).

				

				
					[168]  Liliana De Riz y Enrique Cárpena de la UBA integraron el plantel docente inicial del Instituto. Así como Uruguay acogió a intelectuales y académicos brasileños que debieron exiliarse con el golpe de Estado de 1964, también lo hizo con docentes argentinos que se exiliaron con el golpe de Onganía en 1966 y se insertaron a través de convenios en la Udelar (DS-FCS, 2014).

				

				
					[169]  En el año 1970 ya se edita el primer número de Cuaderno de Ciencias Sociales.

				

				
					[170]  Alfredo Mario Errandonea (1912-1996). Docente de la cátedra de Ciencia Política de la Facultad de Derecho y Ciencias Sociales en el período 1965-1971, fue director del Instituto de Ciencias Sociales durante los años 1968-1970 y miembro del Consejo de Facultad y de la Asamblea del Claustro por el orden docente. www.historiasuniversitarias.edu.uy/figuras

				

				
					[171]  “Doctor en Ciencias Económicas y sociólogo. […] Formó parte del grupo que fundó en 1957 la carrera de Sociología en la Universidad de Buenos Aires junto a Gino Germani y José Luis Romero. Particularmente, fue el redactor del programa de estudios. En 1966 trabajó como funcionario de la UNESCO en Bogotá, Montevideo y Río de Janeiro. […]” (Ansaldi y Giordano, 2013-2014).

				

				
					[172]  No existe claridad acerca del año de aprobación del plan de estudios. El plan de estudios actualizado en el año 1989 refiere como antecedente al Plan de Estudios 1972. El Plan de Estudios 1992, en cambio, lo identifica como Plan de Estudios 1971.

				

				
					[173]  La plantilla docente constaba de 19 cargos de profesores investigadores con alta dedicación (p. 413).

				

				
					[174]  Cifra estimada de acuerdo a los datos manejados en el debate institucional; se calcula con base en un máximo de horas presenciales de 10 horas semanales y 30 semanas de cursos anuales.

				

				
					[175]  Fundación de Cultura Económica de la Facultad de Derecho y Ciencias Sociales.

				

				
					[176]  Estudio que sistematiza las concepciones de enseñanza de la formación sociológica profesional de la UBA bajo la dirección de Gino Germani y su equipo.

				

				
					[177]  Contador público, rector de la Universidad en el período 1972-1973, restituido en el año 1985 y elegido nuevamente hasta 1989 (Colección del Rectorado, 1998).

				

				
					[178]  José Claudio Williman (1925-2996): abogado y docente universitario, fue decano de la Facultad de Ciencias Sociales en los años 1991-1994.

				

				
					[179]  Solo se realizan referencias contextualizadoras en el caso de Trabajo Social.

				

				
					[180]  Folios 25 y 26.	

				

				
					[181]  Con influencia de muy diversas fuentes filosóficas y experiencias pedagógicas antecedentes internacionales, vinculadas con el desarrollo de la psicología y la pedagogía en general en el caso de Bellas Artes, pero también con una tradición mucho más larga de debate epistemológico y educativo propio de las disciplinas. El dispositivo de taller de Arquitectura vinculado a la formación proyectual se remonta a comienzos del siglo XX (Bustillo, 2015; Umpiérrez y Pastorino, 2008). Una indagación particular merecen los talleres desarrollados por las cátedras de Economía y Sociología de la Facultad de Arquitectura en las décadas del 50-60 que, según referentes históricos, tenían como eje del trabajo grupal la realización de relevamientos censales urbanos.

				

				
					[182]  La Ley Orgánica Universitaria preserva la vigencia de los planes de estudios y sus reglamentaciones a lo largo del tiempo a los fines de garantizar la calidad de estudiante de forma permanente y su derecho a no cambiar de plan de estudios.

				

				
					[183]  Conferencia Regional de Educación Superior de La Habana (1996) y Cumbre Mundial de Educación Superior de París (1998).

				

				
					[184]  Ordenanza de estudios de grado y otras formaciones terciarias de la Udelar, aprobada por el CDC en agosto 2011.

				

				
					[185]  Decano de la Facultad de Ciencias Sociales en el período 1994-2002.

				

				
					[186]  Doctor Luis Bértola, historiador económico, ejerce el decanato en el período 2002-2006.

				

				
					[187]  Incluye la Licenciatura en Ciencias Sociales que se imparte en el interior del país desde el año 2002.

				

				
					[188]  Ajustado al régimen de créditos de la Udelar aprobado por el CDC en agosto del mismo año.

				

				
					[189]  Se mencionan a modo de ejemplo el Instituto de Estudios Políticos de París, el Programa de Oxford Politics, Philosophy and Economics, la línea de Social Studies de la Universidad de Harvard (LB).

				

				
					[190]  Convocatoria a presentación de propuestas para estimular la ampliación, diversificación, articulación y flexibilización de la enseñanza de grado a nivel nacional, Comisión Sectorial de Enseñanza (CSE), 2008.

				

				
					[191]  Debe tenerse en cuenta que el cuerpo docente del Departamento de Sociología ha tenido una importante estabilidad en términos históricos; actualmente forman parte de él varias figuras del núcleo fundador y de la generación posdictadura.

				

				
					[192]  Interesa señalar que este censo se realiza en el año 2003 bajo los efectos de la crisis económica y social que sufrió el país en el año 2002 y antes de la asunción de los gobiernos progresistas que, a partir del 2005, comenzaron a demandar la incorporación de profesionales de las ciencias sociales al ámbito público. Existe la visión unánime de que actualmente el mercado presenta condiciones de pleno empleo.

				

				
					[193]  Aprobado por el CDC en el año 2005.

				

				
					[194]  Resolución del CDC del 27 de octubre de 2009 sobre “Renovación de la enseñanza y curricularización de la extensión”.

				

				
					[195]  Cursos de libre elección del estudiante avalados por la institución.

				

				
					[196]  Maestría en Sociología (1997), Programa de Doctorado en Ciencias Sociales, Doctorado en Sociología (2004, 2008).

				

				
					[197]  Integrada por representantes de los departamentos, el cogobierno y la Unidad de Asesoramiento y Evaluación de la FCS.

				

				
					[198]  Realizados por la Unidad de Asesoramiento y Evaluación y la Comisión de Enseñanza de la FCS-Udelar: http://cienciassociales.edu.uy/unidaddeasesoramientoyevaluacion/publicaciones-sis/

				

				
					[199]  Desde el año 2011 a la fecha se han expedido 288 certificados, según información proporcionada por el Departamento de Enseñanza de la FCS. El promedio de inscriptos al ciclo en el período 2009-2015 es de 980 estudiantes (fuente: Dirección General de Planeamiento).

				

				
					[200]  “Globalización, desigualdades estructurales y nuevas desigualdades” (Programa de curso).

				

				
					[201]  En el PE 92 comprendía una Historia del Uruguay y una Historia Universal Contemporánea en la que se incluía América Latina desde el último tercio del siglo XIX.

				

				
					[202]  En el plan anterior suponía la aprobación de 4 cursos en un total de 6, esto es, un 66 % aprobado, y la realización de un menor número de pruebas (Reglamento PE 92).

				

				
					[203]  Historiador y politólogo uruguayo, actualmente profesor titular del Instituto de Ciencia Política de la FCS-Udelar y coordinador académico del Observatorio Político.

				

				
					[204]  Debe tenerse en cuenta, no obstante, que los ciclos no tienen la misma extensión, por lo tanto, los incrementos de las áreas son relativos. La formación metodológica en el Ciclo Básico pasa de 300 horas a 195 horas en el Ciclo Inicial. La carga horaria metodológica en el conjunto de la carrera termina siendo la misma en los dos planes de estudios (660 h).

				

				
					[205]  Maestría en Sociología (1997) y Métodos Avanzados de Investigación (2016).

				

				
					[206]  Así referido por algunos entrevistados.

				

				
					[207]  Las comisiones y direcciones de carreras de grado se constituyen con carácter obligatorio en la Udelar a partir del año 2011. Hasta entonces era potestad de las facultades disponer o no de organismos de conducción curricular. En el caso de Sociología, se conformó la comisión de carrera a partir del Plan de Estudios 2009.

				

			

		

	
		
			CUARTA PARTE: ANÁLISIS COMPARATIVO CURRICULAR

			Construidos y validados los casos seleccionados, en el presente capítulo se contrastan las tres carreras a través de un proceso de comparación analítica que busca identificar las similitudes y diferencias de las principales dimensiones indagadas, tanto a nivel de los procesos históricos relevados como de sus dinámicas curriculares actuales (Coller, 2005).

			En la perspectiva diacrónica se analizan: a) las marcas de origen de las formaciones según sus peculiares procesos de institucionalización disciplinar, curricular y académica, entendida esta última como proceso de profesionalización científica; b) las dinámicas comunes y particulares observadas en la genealogía de los planes de estudios, según períodos históricos y procesos de ruptura paradigmática; c) las principales tensiones curriculares relevadas a lo largo de la historia de las carreras.

			En la perspectiva sincrónica se analizan: a) los principios actuales de selección, organización, transmisión y evaluación del conocimiento; b) las tensiones curriculares que se identifican actualmente en las carreras y c) los alcances y límites de los proyectos de formación curricular en un horizonte de nuevas transformaciones.

		

	
		
			Capítulo 8. Perspectiva diacrónica

			1. Marcas de origen de las formaciones curriculares y proceso de institucionalización científica de las disciplinas

			En términos históricos comparados, los tres campos de estudios tienen su raíz en las facultades fundacionales de la Udelar (Derecho y Ciencias Sociales, Medicina y Ramas Anexas, Ingeniería y Ramas Anexas)[208] y su origen disciplinar se ubica en la transición del cambio de siglo, identificándose como jalones la creación de las primeras cátedras o cursos (Odontología 1892, Ingeniería Eléctrica 1906, Sociología 1915) durante el período de nacimiento de la universidad moderna, con fuerte impronta positivista y matriz educativa francesa. La primera mitad del siglo XX estará signada, no sin fuertes debates filosóficos y académicos, por un perfil institucional marcadamente profesionalista y la autonomía política de las facultades (Oddone y Paris, 2010).

			Cuadro 1: Creación del primer curso-cátedra disciplinar en la Udelar

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Odontología 1892

						
							
							Ingeniería Eléctrica 1906

						
							
							Sociología 1915

						
					

				
			

			Surgen de este modo, primero como disciplinas o núcleo de disciplinas que requieren ser enseñadas —inicialmente cursos y luego carreras— para la formación de técnicos y profesionales universitarios demandados por el país (reproducción de conocimientos), a partir de lo cual se irá impulsando su desarrollo académico y científico, con dinámicas y ritmos diferenciados en la historia institucional, tanto en la conformación de los espacios académicos como en el desarrollo de la investigación científica (producción de conocimientos) (cuadro 2).

			Cuadro 2: Proceso de institucionalización académica de las disciplinas, Udelar

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							ODONTOLOGÍA

						
							
							INGENIERÍA ELÉCTRICA

						
							
							SOCIOLOGÍA

						
					

					
							
							1877: Sección Odontología 

							Facultad de Medicina

							1920: Escuela de Odontología 

							autónoma

							1929: Facultad de Odontología

						
							
							1936: Instituto de Electrotécnica 

							Facultad de Ingeniería

							1967: Instituto de Ingeniería 

							Eléctrica

						
							
							1956-1958: Instituto Ciencias Sociales 

							de la Facultad de Derecho

							1990: Departamento de Sociología 

							de la Facultad de Ciencias Sociales

						
					

				
			

			La lógica epistemológica del proceso disciplinar parece ser una de las claves de sus particulares dinámicas de institucionalización. La odontología nace en 1877 como una “especialidad médica” independiente dentro de las ramas anexas de la Facultad de Medicina, por lo que existe desde su inicio como titulación —ergo práctica profesional—, aun cuando todavía no se había creado ninguna cátedra específica. La certificación es otorgada por la Sección Odontología de la Facultad de Medicina a través de una prueba de conocimientos teóricos de asignaturas básicas generales de medicina y de la práctica adquirida en un consultorio privado acreditado. Luego se transforma en carrera con plan de estudios propio en el marco de la Escuela Universitaria autónoma, creada en 1921, y transformada en Facultad de Odontología ya en las postrimerías de la década (1929). En el caso de la ingeniería eléctrica, supone la creación de una nueva rama profesional que se desgaja de la ingeniería industrial, iniciándose su proceso de institucionalización académica en 1936 con la creación del Instituto de Electrotécnica. Es recién a mediados de siglo (1947) que se constituye en una opción de formación de la carrera de Ingeniero Industrial y en 1967 que adopta un plan de estudios propio, independiente. En el caso de la sociología, emerge como un saber auxiliar de las carreras profesionales durante la primera mitad del siglo XX y alcanza su institucionalización académica a mediados de los años cincuenta con la creación del Instituto de Ciencias Sociales de la Facultad de Derecho, para finalmente constituirse en carrera en la transición de los años sesenta y setenta. Se constituye como disciplina científica a la vez que se institucionaliza, y logra independizarse de la facultad de origen hacia fines del siglo XX cuando se crea la Facultad de Ciencias Sociales de la Udelar en 1990.

			Cuadro 3: Creación de las titulaciones y carreras en la Udelar

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							ODONTOLOGÍA

						
							
							INGENIERÍA ELÉCTRICA
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			De este modo, se constata cómo los procesos de institucionalización curricular son más tempranos para Odontología, seguidos de Ingeniería Eléctrica y luego Sociología. No obstante, sus procesos de profesionalización científica son esencialmente inversos. En el primer caso se trata de la creación temprana de una titulación que acredita un saber esencialmente práctico adquirido en el medio, luego se transforma en carrera técnica para finalmente profesionalizarse y desarrollarse desde el punto de vista científico de forma autónoma y más sistemática en los últimos años. En el segundo caso, Ingeniería Eléctrica emerge como carrera profesional ya a mediados de siglo y acelera su proceso de academización en la década del sesenta e inmediatamente después de la reapertura democrática. En el caso de Sociología, la academización tiene lugar prácticamente junto con la institucionalización de la disciplina y la carrera; se profundiza y generaliza en la etapa posterior, incorporada con fuerte protagonismo a una nueva institucionalidad, la Facultad de Ciencias Sociales. Desde el punto de vista de los perfiles de formación, por tanto, tanto Ingeniería Eléctrica como Odontología evolucionan como carreras de perfil preponderantemente técnico-profesional con requerimientos estatales de habilitación para el ejercicio profesional, mientras que Sociología, si bien se inicia como un conocimiento anexo a carreras profesionales, se desarrolla como disciplina particular con un perfil preponderantemente académico, investigativo, que habilita el desarrollo de capacidades técnico-profesionales, no excluyentes en el mercado de las profesiones académicas sociales.

			Matriz comparativa 1: Procesos de institucionalización disciplinar, curricular y académica
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			2. Evolución de los planes de estudios a lo largo de la historia: dinámicas generales comunes y particulares

			Enfoque curricular que da origen a las carreras: arquitectura tradicional

			Con perfiles y alcances profesionales diferenciados, los currículos prescriptos iniciales de las tres carreras estudiadas responden a un modelo curricular tradicional por disciplinas, organizado en base a asignaturas, con muy escasa apertura curricular y prácticas profesionales o académicas básicas o inexistentes (Camilloni, 2016).

			Las carreras profesionales se orientan esencialmente por un enfoque de racionalidad técnica en el sentido de establecer una secuencia estratificada de etapas de formación, ordenadas en la lógica instrumental de la resolución de problemas. Se forma primero en las ciencias básicas, luego en los conocimientos aplicados y finalmente, en simultáneo o con posterioridad, en el desarrollo de las habilidades profesionales. Al decir de Donald Schön (1998) la racionalidad técnica institucionalizada en la universidad moderna es en lo esencial la epistemología positivista de la práctica (p. 40). Se configuran además tempranamente como carreras extensas, de cinco y seis años de duración (hoy denominadas “carreras largas”), con mínimos contenidos de formación social u otros saberes extra profesionales. En el caso de la carrera inicial de Sociología prevalece una racionalidad, que podríamos calificar de académica, de formación en la teoría y práctica de la investigación científica de la disciplina que también da cuenta de cierta impronta positivista al estructurar la formación en base a dos ejes paralelos de teoría y práctica de la disciplina débilmente conectados: uno de formación fundamentalmente orientada a la teoría y otro al aprendizaje técnico metodológico cuantitativo —con una lógica interna también fragmentada— sin espacios para el desarrollo de las habilidades profesionales. Se conforma inicialmente como carrera corta, para luego transformarse en licenciatura.

			En síntesis, desde el punto de vista macro curricular de la relación teoría-práctica las carreras profesionales nacen segmentadas horizontalmente y la carrera académica verticalmente, constituyendo en algunos casos una lógica estabilizada en el tiempo, como analizaremos después.

			De forma coherente, se desprende de la organización de los currículos en su etapa inicial una arquitectura de conocimientos tradicional pautada primordialmente por la lógica de las disciplinas (Schwab, 1973) antes que por los procesos de aprendizaje. Se organiza el conocimiento de lo teórico general y abstracto a los conocimientos específicos y más concretos o cercanos a la realidad (Ingeniería, Odontología). En el caso de Sociología, con una introducción general a las disciplinas sociales, se organiza la secuencia teórica de lo lejano a lo cercano con la lógica de la progresión histórica y de lo más simple a lo más complejo con la lógica de la progresión del conocimiento técnico metodológico, introducido por una epistemología general.

			La matriz básica de origen de los tres currículos se va a complejizar, flexibilizar y enriquecer a lo largo de la historia de los sucesivos planes de estudios, con la incorporación de perspectivas pedagógicas renovadoras, pero permanecerá en el tiempo como estructura organizativa macro curricular tensionando el currículo, como veremos, de distintas formas.

			Hay un orden óptimo si te abstraés de las personas, de que son gente. Ponele que fueran todos robots, no hay que hacerse ningún problema, hay que enseñarles así como les enseñamos nosotros. Pienso eso, es lo más lógico, empezar con la matemática, aprender esto, aprender el otro y después seguir para adelante. Es lo más económico además, aun cuando considere que son personas es lo más económico desde el punto de vista del tiempo, que es otra condicionante. (IERI2)

			La base de todas las otras ingenierías es la física, y la base de la física es la matemática, entonces lo que tiene que ver con la formación de matemática en física básica es lo primero. Yo lo concibo como lo primero, antes de ver las aplicaciones, para que los estudiantes después, cuando se enfrentan a las aplicaciones, tengan una explicación racional de dónde vienen algunas de las reglas o de las normas que tienen que aplicar en cuestiones que tienen que ver más con ingeniería. Entonces me parece que las ciencias básicas son el comienzo. (IERA9)

			[La Anatomía] Es como la base estructural, la base arquitectónica. Y eso creo que en general es reconocido por todos los demás… Acá y en todos lados… Primero es el árbol de Navidad, después viene todo lo que termina completándolo y hace un verdadero árbol de Navidad. Pero la ramita en sí la pone Anatomía. (RA12)

			Pero entonces, la carrera nace desde el principio, y se mantuvo hasta ahora con variantes, [nace] con varias columnas, digamos, pero con fuerte insistencia en lo teórico y en investigación, en formar para investigar, y por lo tanto en metodología de investigación, y a su vez un capítulo de métodos cuantitativos para uso de la metodología de la investigación, porque esa era la formación que habíamos tenido, ya sucedía en el mundo, pero se había aprendido. (SRD5)

			Estos enfoques se presentan asociados en el momento fundacional a documentos curriculares de formato mínimo que dan cuenta fundamentalmente del cuerpo de asignaturas, sin hacer explícitos los perfiles de egreso ni otras consideraciones de orden extra disciplinar, por lo que no se formalizan estrictamente como proyectos pedagógico curriculares, sino como listados de materias (Barco, 2005).

			Matriz comparativa 2: Enfoque curricular fundacional de las carreras
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			Transformación de los paradigmas clásicos de formación: gestación de las innovaciones curriculares en la década de los sesenta

			Los cambios paradigmáticos educativos que eclosionan en la enseñanza universitaria en los años sesenta marcan la ruptura conceptual con los modelos tradicionales curriculares de enseñanza y de evaluación configurados en la primera mitad del siglo XX. Si bien las rupturas conceptuales se expresan —de un modo u otro— en los planes de estudios de las tres carreras que se aprueban en la década (Ingeniería 1967, Odontología 1966, Sociología 1971), en su desarrollo curricular se consolidan en momentos históricos diversos, de acuerdo a las condiciones institucionales de innovación educativa que presenta cada contexto de facultad y la inminencia de la ruptura político-institucional. El quiebre que provoca la dictadura cívico-militar con la intervención universitaria entre los años 1973 y 1984 paraliza o suprime los cambios curriculares de la década, retardando en todos los casos la transformación de los paradigmas clásicos de formación.

			Un rasgo común de estas transformaciones es que son protagonizadas por una “nueva generación”[209] de universitarios que promueve una profunda reflexión ética y política acerca de la función social de la universidad, especialmente respecto del papel que ella debe cumplir en relación con el desarrollo científico y de las profesiones en América Latina. A nivel nacional se materializa en un nuevo ideal de universidad plasmado en la Ley Orgánica del año 1958, que conquista definitivamente la autonomía y el cogobierno, y en la formulación del Plan de Reestructura de Maggiolo en 1967, que marca al conjunto de las reformas curriculares, particularmente en su perspectiva de modernización académica. Se trata además de una generación que participa en las diferentes experiencias de innovación curricular de la época trasvasando las fronteras de la propia facultad; docentes de Ingeniería intervienen en las noveles experiencias del ciclo básico de Medicina del Plan 1968, sociólogos dan clases en Medicina, Odontología, Agronomía, etc.

			Por otra parte, en todos los casos implica transformaciones educativas que, condicionadas tanto por demandas externas como por factores internos, desencadenan finalmente un cambio curricular integral, no solo parcial, que sienta nuevas bases paradigmáticas educativas a nivel del currículo prescripto.

			Matriz comparativa 3: Innovaciones curriculares integrales
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			En el caso de Ingeniería Eléctrica, como vimos, el PE 67 constituye un proyecto de innovación curricular de carácter integral que, liderado por figuras progresistas gravitantes del ámbito académico y del movimiento estudiantil de los años sesenta, buscó dar respuesta a los debates pedagógicos institucionales de las décadas antecedentes, despegándose de forma explícita de los enfoques educativos tradicionales.

			Su análisis curricular permite observar que se trata de una propuesta renovadora radical de la educación en el campo de las ingenierías y que se asienta en bases político-educativas, curriculares, pedagógicas y de organización académica inspiradas en nuevos paradigmas.

			Por un lado, muestra una clara inspiración en las ideas políticas y sociales de la época condensadas en la teoría de la dependencia y la reivindicación de la autonomía económica y técnico-científica nacional, que le adjudicará al profesional de la ingeniería un papel fundamental en el desarrollo del país. Por ello la necesidad de conocer en profundidad en el propio medio la tecnología existente en la especialidad y de formarse con mayor solidez en una perspectiva social de la profesión.

			Por otro lado, la notoria influencia de las políticas centrales de transformación académico-institucional propuestas por Maggiolo inspiradas en los ideales reformistas de la época, herederos de la reforma de Córdoba, pero a la vez inspirados en los modelos de desarrollo científico y académicos de vanguardia en el mundo.

			En tercer lugar, se observa una influencia nítida de las corrientes pedagógicas escolanovistas, con fuerte base en la psicología, que se traducirán en la incorporación de variadas estrategias de enseñanza activa, aprendizaje experiencial y mecanismos de combate al “enciclopedismo” curricular consolidado a partir de la tradición francesa.

			De este modo, todos los planos del desarrollo curricular quedan afectados en el PE 67: los fines de la formación y el perfil de egreso con fuerte impronta social; la duración y la organización temporal de la carrera que se acorta y semestraliza; la diversificación definitiva de las titulaciones de la raíz madre de la Ingeniería Industrial y la creación de perfiles de formación al interior de Ingeniería Eléctrica; la flexibilización curricular con la incorporación de cursos opcionales y electivos; el fortalecimiento de la formación básica junto con la potenciación de la articulación teoría-práctica a través de la introducción de un eje de talleres que recorre toda la carrera desde primer año; la innovación en la enseñanza y en la evaluación con un enfoque activo y formativo; la redefinición del rol docente y el fortalecimiento académico con la proyección de altas dedicaciones; la necesidad de la planificación, la gestión y el seguimiento curricular. En consonancia, el formato documental de los currículos de las ingenierías supone en este momento la formulación de un proyecto de formación completo que, extensamente fundamentado, cubre el conjunto de los capítulos curriculares esenciales y brinda pautas precisas de implementación curricular, pedagógica y académica.

			En los años posteriores a 1973, se verifica el freno y la ruptura de este proyecto de innovación curricular de amplio alcance, que se retrotrae primero a los parámetros del PE 47 con la llegada de la intervención, y luego lentamente retoma el proceso de transformación, pero ahora con horizontes más estrechos, en función de las nuevas condiciones en las que se desarrolla la enseñanza universitaria después de la dictadura y las nuevas realidades profesionales.

			En el caso del PE 66 de Odontología, la necesidad del cambio curricular —y aun institucional— aparece fundamentada en los graves problemas y déficits que muestra la salud bucal nacional y las formas de resolución generalizadamente extraccionistas que desarrolla la profesión odontológica. De este modo, el propósito último será la transformación de una práctica profesional curativa y restauradora que no responde, especialmente en términos económicos y sociales, a los requerimientos de salud del país. Se adopta así un enfoque preventivo, de promoción de una odontología integral y la incorporación de una perspectiva de salud pública.

			La reforma curricular marca un viraje conceptual e ideológico en la formación odontológica, acorde con los cambios generales que se daban en la universidad y a nivel del campo profesional en la región, con una directa influencia de las directrices de la OPS. Se abre un período de debate y reflexión ética sobre la práctica profesional y la formación odontológica, concertado con facultades y escuelas de la región, y se realiza un proceso de fuerte revisionismo inspirado en la corriente crítica latinoamericana de medicina social.

			El PE 66, no obstante, no alcanza a modificar en los hechos ninguno de los componentes esenciales del modelo de atención de la salud y del aprendizaje de la práctica profesional, ni siquiera logra definir formalmente un nuevo perfil de egreso. El modelo curricular mantiene además la orientación asignaturista disciplinar histórica con la misma lógica secuencial básico/técnico-clínico. Existe una apuesta a avanzar primero en los cambios de filosofía de la atención a través de la introducción de la odontología social como área de formación, para abordar luego cambios estructurales dependientes de un avance más amplio de la institución en términos de desarrollo académico. De este modo, el cambio se resuelve estrictamente a través de un mecanismo de adición curricular (Camilloni, 2001).

			Será recién a partir de la reapertura democrática, con la concreción del PE 93, que tenga lugar un cambio curricular integral que concrete en el conjunto de los planos del currículo prescripto las transformaciones esbozadas en la década de los sesenta.

			En el caso de Sociología, el PE 71 da origen a la carrera y acompaña el proceso de consolidación científica y academización de la disciplina en el Uruguay en el marco de una institucionalidad central de investigación y de enseñanza de la sociología, específica y general de la Udelar, creada a instancias del propio Plan Maggiolo.

			Articulado en el primer año al Ciclo Básico de las carreras de Abogacía y Notariado con una introducción general a las materias sociales fundamentales, el plan de estudios establece la matriz básica de la formación sociológica de los años posteriores sintetizados en cuatro principios fundamentales de la formación: la formación teórica y metodológica técnica como ejes estructurantes de la carrera, esto es, teoría y práctica de la disciplina; la integración para ello de la enseñanza con la investigación en el grado; la necesidad de un abordaje actualizado de la producción científica sociológica internacional; la necesidad de formar en una visión crítica latinoamericana y nacional de la sociología como rasgo de su pertinencia local. El modelo curricular es de tipo asignaturista organizado por ciclos estratificados de conocimientos, con una duración inicial corta, flexibilidad básica y fuerte impronta multidisciplinar, lo que le otorga un cierto tono generalista a la formación fundacional sociológica. Se identifican como fuentes externas del currículo la experiencia curricular de la UBA[210] y la orientación epistemológico-metodológica de la FLACSO de cariz “neopositivista” y especialmente concentrada en la modalidad de encuesta, difundida a través de la formación de posgrado que brindaba esta facultad en ese entonces.

			Planes de estudios emblemáticos posdictadura

			En la etapa de restauración institucional de los años ochenta y noventa tiene lugar un nuevo movimiento de reforma curricular que se procesará en un marco muy crítico desde el punto de vista de las necesidades de reconstrucción de la estructura académica, de insuficiencia presupuestal y de atención a las nuevas condiciones de masificación en las que se desarrolla la enseñanza de grado en la Udelar.

			En este momento se conjuga la participación de las generaciones de restituidos o retornados con las nuevas generaciones docentes que resistieron la dictadura, formadas durante o al final de la intervención universitaria en la enseñanza pública o en los centros privados, y en algunos casos también con egresados progresistas que se reincorporan al cogobierno. En el caso de Ingeniería Eléctrica y Sociología, se dieron oportunidades de formación en el exterior y a nivel nacional, así como de seguir realizando nuevos desarrollos profesionales en el medio; en el caso de Odontología los destituidos o retirados de la actividad académica quedaron mayoritariamente recluidos en la actividad profesional liberal, privada, con escasas posibilidades de actualización, más allá de los cursos ofrecidos por la Asociación Odontológica del Uruguay en los últimos años de la intervención. De este modo, los procesos de reconstrucción académica estuvieron probablemente signados por condiciones diferenciales de formación académica inicial, así como de oportunidades de dedicación a la docencia universitaria en función de las condiciones del ejercicio profesional.

			Trascendiendo la situación crítica de la reapertura, no obstante, las tres disciplinas procesan, en medio del clima de optimismo de la vuelta a la democracia y de recuperación de las libertades, una reforma curricular de las tres carreras de grado dando lugar a lo que hoy los actores institucionales identifican como planes de estudios emblemáticos de las carreras. Esto es, se trata de currículos que, buscando dar respuesta a las necesidades del contexto histórico social e institucional de este momento, incorporan innovaciones curriculares relevantes para la mejora de la calidad de la formación de los graduados.

			En los casos de Odontología y Sociología, se procesan proyectos curriculares que retoman, potencian y enriquecen los proyectos del 60 y el 70, consolidándose finalmente como los planes “bisagra” para la superación del modelo fundacional.

			El PE 93 de Odontología va a suponer la instrumentación y la profundización de los principios rectores del PE 66, con una perspectiva de reforma integral del currículo alineada con la orientación política e ideológica consensuada por las facultades de la región, aglutinadas en la OPS, ahora con experiencias de implementación curricular sistematizadas. Se define un perfil generalista capaz de abordar las enfermedades más prevalentes del país con una concepción biopsicosocial del proceso de salud-enfermedad y de desarrollar y promover una asistencia odontológica colectivizada. Con este marco, se adopta un enfoque integral con orientación preventiva y de promoción de la salud, que implicará el trabajo interdisciplinario y multiprofesional vinculado con la comunidad y la propuesta de articular las funciones universitarias poniendo en el centro la atención, el paciente y la colectividad, así como la solución de los problemas odontológicos de la sociedad, asegurando la cobertura universal de la atención. De forma coherente, se plantea entonces diseñar un modelo curricular integrado en todos los planos y niveles: integración disciplinar, integración básico-clínica, integración teoría-práctica, integración docencia-asistencia-investigación en servicios comunitarios. Asimismo, promover los principios de enseñanza activa y de evaluación de los aprendizajes con un enfoque formativo y énfasis autoevaluativo, a la vez que de evaluación permanente del proceso de implementación curricular con un criterio de desarrollo flexible. No obstante, la organización académica permanecerá incambiada, sustentando el currículo en una estructura de cátedra tradicional con estructura piramidal y contrataciones docentes de baja dedicación, asociadas al dictado de asignaturas o disciplinas.

			El PE 92 de Sociología, por su parte, avanza hacia una orientación más abierta definiendo un perfil generalista que abarque tanto la vertiente científico-académica como la técnico-profesional. Ello supone, en primer lugar, la incorporación de un nivel de preespecialización en sociologías específicas y temáticas y el desarrollo de una práctica auténtica de investigación que posibilite la integración del conocimiento teórico-práctico en sus diferentes niveles (Talleres Centrales de Investigación), con una clara inspiración en los enfoques de enseñanza activa. En segundo lugar, la posibilidad de un nuevo recorte de las teorías sociológicas que complemente la lógica cronológica de las escuelas de pensamiento con la lógica del abordaje por núcleos temáticos claves (sociología sistemática), así como la introducción de los enfoques cualitativos de investigación con sus nuevas epistemologías. El diseño curricular estará organizado ahora en áreas de formación con un fuerte componente de integración curricular que involucra una práctica académico-profesional controlada, todo lo cual supone el pasaje de un modelo agregado puro a un modelo curricular mixto, que combina la lógica asignaturista disciplinar clásica con un componente esencial de integración curricular que se prolonga durante dos años de la carrera (Bernstein, 1988). En síntesis, el PE 92 de la Licenciatura en Sociología va a cumplir fundamentalmente con la finalidad de reforzar la identidad disciplinar y la calidad de la formación y acompañar los nuevos desarrollos de la disciplina en su proceso de diversificación subdisciplinar y de desarrollo de una sociología aplicada a la realidad nacional. Se consolida así una orientación más profesional que busca superar la etapa academicista original y para ello se cristaliza una estructura curricular mixta, escasamente flexible, que mantiene una alta apertura a otras ciencias sociales por necesidades de comunalidad institucional. La organización académica pasará a ser en este momento departamental disciplinar con un plantel docente de alta dedicación que debe asumir el conjunto de las funciones universitarias.

			En el caso del Instituto de Ingeniería Eléctrica, con una tradición innovadora educativa de larga data, no recupera stricto sensu el PE 67, en el que jugó un papel determinante, pero a partir del germen del Plan Maggiolo concibe a la salida de la dictadura una innovación curricular que va a dar respuesta a las necesidades de formación de la nueva etapa de la facultad. El avance esencial que logra liderar Ingeniería Eléctrica es el de la flexibilización curricular en un marco filosófico de educación profesional continua y ruptura más definida con el generalismo pleno. La experiencia universitaria internacional adquirida por los docentes retornados será un componente clave en su concreción. Es el PE 91 el que va a instalar una estructura curricular flexible compleja que viabilizará la diversificación de perfiles introduciendo definitivamente un currículo organizado en bloques de materias como sinónimo de área disciplinar nucleadora de cursos; un nivel superior de agrupamiento de las materias organizadas en tipos de formación: básicas, específicas y complementarias; un sistema de créditos con un concepto amplio de crédito que incluye horas presenciales y de estudio personal y la definición de los mínimos de formación requeridos en cada materia que permita diferenciar trayectorias; por último, la semestralización de todos los cursos, si bien inicialmente solo se aplica a la etapa de formación técnica. La organización académica en institutos se entiende un factor fundamental habilitador del cambio. Concebidos desde principios del siglo XX como centros de investigación y asistencia técnica de la facultad, habilitaron la movilidad de los docentes en el impartido de cursos, sin pérdida de cargos.

			Matriz comparativa 4: Enfoque curricular reformas emblemáticas
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			De este modo, en los años noventa se comienzan a consolidar nuevos enfoques educativos y modelos curriculares pautados esencialmente por los debates y orientaciones de los propios campos de formación, de alcance regional e internacional. Las formas de resolución innovadoras son singulares a cada colectivo académico a fin de viabilizar en sus particulares contextos institucionales la implementación de los objetivos y principios de formación delineados. En unos casos es evidente la incidencia del debate académico organizado de la profesión a nivel regional en los nuevos lineamientos del currículo nacional; en otros casos está presente la influencia indirecta de la experiencia académica internacional adquirida por los docentes retornados al país. Por otra parte, en unos el centro de la discusión se ubica en la dimensión pedagógica y en otros en la dimensión científica disciplinar, si bien en ningún caso dejan de estar presentes ambos aspectos.

			Hasta este momento las definiciones de política curricular aparecen pautadas claramente por las dinámicas y tradiciones de cada campo, con sus propias fuentes externas, y se definen de forma autónoma por las facultades y las carreras sin intervenciones políticas centrales universitarias. La Ley Orgánica vigente de 1958 previó en el artículo 22 la definición de orientaciones pedagógicas generales de los planes de estudios, no obstante, la universidad no acordó directrices generales comunes hasta el año 2011.[211]

			La evolución de los planes de estudios hasta la actualidad: mejoras curriculares y resistencia al cambio

			Después del truncado proceso del Plan Maggiolo, la Udelar retoma desde los años noventa con fuerza el diseño de políticas centrales universitarias, ligadas en este período a la agenda de las cumbres regionales y mundiales de UNESCO, resultado de los consensos alcanzados por las universidades de la región, en abierta confrontación con las políticas educativas promovidas por los organismos internacionales de financiamiento (FMI y BM). Asimismo, se realizan desarrollos teóricos nacionales y se incorporan y recrean tradiciones, debates y lineamientos innovadores presentes en los distintos campos de formación universitaria de la Udelar en las últimas décadas.

			Con el liderazgo del rector ingeniero Rafael Guarga, que protagonizó la transformación curricular operada en las ingenierías, las políticas curriculares centrales de los años dos mil buscan generalizar las medidas de flexibilización y articulación curricular y la incorporación de los créditos académicos en el conjunto de las carreras. El régimen general de créditos de la Udelar se aprueba ya en el año 2005, seis años antes de la promulgación de la normativa que regula actualmente las carreras de grado.

			En este contexto, las tres carreras analizadas operarán nuevas reformas curriculares, con distintos sentidos de cambio, pero con el común denominador de la renovación curricular parcial. En ningún caso vuelven a tener lugar transformaciones integrales de los currículos, sino esencialmente ajustes, vividos por los colectivos docentes como procesos de mejora o de pérdida de la calidad de la formación (matriz 5).

			Matriz comparativa 5: Evolución de los planes de estudios de las carreras
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			En el año 1997 se aprueba un nuevo plan de estudios general de la Facultad de Ingeniería que generaliza la política de diversificación curricular a través del instrumento de la flexibilidad, instaurada por Ingeniería Eléctrica en el año 91, y se reduce la duración de las carreras. Si bien la amplitud de las preocupaciones por la calidad de la enseñanza fue relevante en estos años, el debate que vertebra la elaboración del PE 97 para el conjunto de las ingenierías se concentra en la duración de las carreras, que habían pasado en el año 1937 de cinco a seis años y solo momentáneamente en el PE 67 habían vuelto a los cinco años. Las concepciones enciclopedistas declinaban en el mundo y algunos sectores académicos tenían una visión muy crítica del sobredimensionamiento que habían alcanzado las carreras en la facultad. Con la meta de formar un mayor número de ingenieros para contribuir al desarrollo nacional, se instala centralmente la discusión sobre la duración de las carreras vinculada con los altos niveles de deserción, especialmente en la formación básica general —inicial—, el volumen de conocimientos impartidos y el bajo nivel de egreso, en edades muy avanzadas. Para la carrera de Ingeniería Eléctrica entonces el cambio sustantivo queda acotado al pasaje a cinco años, lo que supuso no solo una reorganización flexible del currículo, sino también una reselección de contenidos (cuadro 4).

			Cuadro 4: Evolución de los planes de estudios de Ingeniería Eléctrica
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			En el caso de Odontología se suceden dos reformas curriculares, desde el emblemático PE 93, que cumplen esencialmente con la finalidad de consolidar las transformaciones acordadas, sintetizando y ajustando las definiciones y los avances alcanzados durante el proceso de implementación curricular, así como mejorar el proyecto educativo acompañando las políticas de flexibilización y articulación curricular que se promueven desde el nivel central de la Udelar. La reforma curricular del 2011 fortalece además el perfil académico de la formación y lo alinea formalmente con las políticas de salud nacionales, ahora coherentes con los principios rectores definidos por la FO en el año 1993. El fuerte componente utópico del proyecto 93 durante este período esencialmente se adecua a la realidad de las condiciones institucionales, por momentos muy precarias, adoptándose medidas de ajuste que fortalezcan la calidad de la formación y preservando los fines del plan de estudios original. Por otra parte, el PE 01 concreta la primera apertura de conocimientos de la carrera por medio de cursos optativos, dando lugar a una nueva selección curricular que permite romper el modelo histórico tubular de formación. El PE 11 posteriormente ampliará la oferta flexible, también con cursos electivos, y reorganizará el currículo para efectivizar la articulación curricular con las carreras tecnológicas odontológicas mediante la incorporación de titulaciones intermedias (cuadro 5).

			Cuadro 5: Evolución de los planes de estudios de Odontología
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			La carrera de Sociología, por su parte, asume con fuertes resistencias una nueva reforma curricular en el año 2009 a instancias del cambio general de plan de estudios que promueve la Facultad de Ciencias Sociales, acompañando las políticas centrales universitarias y buscando diversificar su oferta de formación en el grado. Se crea una nueva licenciatura y se reorganiza la estructura de ciclos de modo de reforzar la formación multidisciplinar al inicio de las carreras. Ello conlleva la reducción de la carga horaria de los ciclos profesionales, que a su vez deberán hacer nuevas aperturas flexibles. Con un alto grado de conformidad e identificación con el proyecto curricular de 1992, el debate sobre el nuevo plan de estudios aparece ajeno a los intereses y las necesidades de la carrera de Sociología. Por otra parte, los términos en que formula la iniciativa la dirección institucional se visualizan como una suerte de amenaza a la supervivencia disciplinar, por lo que el posicionamiento de la licenciatura será el de restringir y controlar al máximo los cambios que se operarán en su ciclo avanzado, del cual es responsable el Departamento de Sociología. Este posicionamiento llevará a “deformar” la estructura de áreas de conocimiento acordadas en el plan general de estudios de la Facultad de Ciencias Sociales para lograr preservar contenidos y tiempos de formación que se entienden fundamentales para la Licenciatura en Sociología.

			Cuadro 6: Evolución de los planes de estudios de Sociología
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			3. Principales tensiones curriculares históricas

			Un análisis comparativo de esta dimensión de estudio permite identificar en las primeras etapas de creación y crecimiento curricular escasos niveles de concordancia entre las problemáticas prioritarias que tensionan las carreras. Si bien existen algunas convergencias, parecen asumir en la historia curricular, como veremos, sentidos diversos.

			En la matriz comparativa siguiente se pueden observar los polos de tensión prioritarios y secundarios en las genealogías de las carreras.

			Matriz comparativa 6: Tensiones curriculares históricas
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			La fuerza del proceso de diversificación curricular en las ingenierías

			Desde sus orígenes, la enseñanza de la ingeniería estuvo atravesada por una variedad de tensiones que, como recoge la investigación histórica de Laura Martínez (2001, 2014), alimentaron el debate educativo hasta alcanzados los años sesenta. La historiadora plantea la interrogante ¿enciclopedismo o especialización? como el eje central del debate de las ingenierías a lo largo del siglo, aunque es posible pensarlo a la luz de los procesos curriculares contemporáneos con una mirada ampliada.

			Esta conceptualización incluiría lo que nosotros identificamos como la tensión entre generalismo y especialismo, asociada a la aceleración del proceso científico-técnico mundial y la ramificación consecuente de los conocimientos y las áreas de aplicación de las ingenierías. La ampliación continua del campo profesional impulsa la dinámica de la diversificación curricular para dar respuesta a esta tensión primaria, amortiguada en nuestro país por un desarrollo industrial lento y el tamaño reducido del mercado profesional. El proceso se inicia con el desgajamiento original entre Ingeniería y Arquitectura,[212] al que sigue un segundo momento de división entre Ingeniería Civil e Ingeniería Industrial (1925) y finalmente la transformación de esta última en Ingeniería Eléctrica, Mecánica y Química (1967). Cada rama a su vez ofrecerá perfiles de formación diversificados al interior de su proyecto de formación a modo de preespecialización, aunque de forma contenida. Esta tensión curricular surgirá entonces más condicionada por factores externos que internos a la academia y es característica de este campo de formación. El desarrollo de nuevos campos de aplicaciones tecnológicas en el país moviliza el surgimiento de nuevos perfiles de formación operándose un proceso permanente de fisión curricular.

			Es posible identificar también muy tempranamente en la reconstrucción histórica una tensión curricular evidente, de carácter más interno, entre formación básica y profesional que se manifiesta ya en el decanato de García de Zúñiga (1905-1907) cuando este propone profundizar la enseñanza de la matemática en una vertiente más teórica y no solo instrumental (Martínez, 2001).

			Este debate forma parte de la tensión general entre formación teórica y formación práctica, propia de las carreras profesionales. Las llamadas “prácticas profesionales” comienzan a aparecer en el currículo en 1932 de forma interrumpida y luego de forma continuada en la década de los cuarenta (ibíd.). El plan 47 incluye en la Ingeniería Industrial, opción Eléctrica, una asignatura denominada Ejercicio y Práctica Profesional.

			La dicotomía formación básica vs. formación técnica-profesional, desde nuestro punto de vista, comienza a saldarse cuando la Facultad de Ingeniería, a partir de los años cuarenta, resuelve crear los institutos básicos y fortalece la enseñanza, especialmente de la matemática, también como un fin en sí mismo. Se crea de este modo en el año 1932 el Certificado de Estudios de Matemáticas Superiores, en 1940 la Sección Estudios Matemáticos y finalmente en 1942 el Instituto de Matemáticas y Estadística,[213] que cumplirá funciones de investigación en matemática pura y aplicada, de formación de investigadores en la disciplina, organización de cursos especiales y asesoramiento a los institutos técnicos. El PE 67 termina de consolidar el fortalecimiento de la formación básica general en la formación del ingeniero, como se analizó en el apartado correspondiente, y en este sentido se alinea con la bandera fundamental de la profesionalización científica de esos años: el desarrollo de las ciencias básicas (Cheroni, 2010).

			En tercer lugar, se advierte también desde principios de siglo una cierta tensión entre formación específica y formación general social y cultural del ingeniero que involucra el debate sobre la incorporación de otras materias extracientíficas y técnicas (Martínez, 2014).

			Estos polos de tensión curricular aparecen a su vez alimentados por las disputas generales de la universidad que confrontan las perspectivas más profesionalistas con las academicistas y, en particular, la discusión sobre el papel que debía jugar la producción de conocimiento original en el quehacer institucional. Es recién entrados los años cuarenta que la universidad logra promover la investigación científica básica y el desarrollo de las humanidades con la creación de la primera facultad encargada de “los estudios desinteresados”[214] y la creación del régimen de dedicación total.

			La necesidad de superación del enfoque técnico en la formación odontológica

			No se dispone de fuentes historiográficas institucionales suficientes sobre la formación odontológica por lo que es fundamentalmente a través de la genealogía curricular que se pueden formular algunas hipótesis de tensiones curriculares.

			Probablemente la tensión pretérita más relevante desde sus orígenes fuera la establecida entre la formación técnica y la formación científica, ya que se trata de una carrera a la que le antecede una práctica profesional, emergente en la sociedad montevideana. Practicada por dentistas extranjeros,[215] cirujanos, sangradores y barberos de diversa índole, una vez creada la Facultad de Medicina (1875) se acreditará con la rendición de un examen teórico de conocimientos básicos generales adquiridos en la facultad y un examen práctico del denominado arte del dentista, aprendido en un consultorio certificado de la ciudad (Escudero, 2010). Los primeros cursos específicos se comienzan a crear recién hacia finales del siglo, con una duración de la formación curricular de dos y tres años, según la etapa, hasta la creación de la Facultad de Odontología (1929) y la formulación del Plan de Estudios 1936 que equipara la carrera a Medicina, con cuatro años de duración.

			Como surge del análisis de este plan, en los hechos plenamente vigente hasta por lo menos 1985, se afianza durante décadas una formación de perfil generalista destinada al ejercicio liberal que abarcó incluso la capacitación en laboratorio dental, netamente especializada en la disciplina y con una orientación exclusivamente biológica y técnica que no contemplará contenidos de formación social u otros saberes extra profesionales.

			Se trata de una carrera que consolida a lo largo del siglo un importante componente técnico clínico vertebrado por un aprendizaje fuertemente procedimental que identifica la carrera, destinada de forma consistente a una práctica liberal que es hegemónica durante todo el período. La formación técnica y clínica se ubica desde hace décadas entre el 50 % y el 60 % de las horas de la carrera.

			Es recién arribando a la década de los sesenta, cuando la profesión inicia una profunda reflexión ética y política sobre su papel social, ajeno a las necesidades de atención de la población en América Latina, y se comienzan a revisar los modelos de formación curricular. Uno de los puntos más críticos será el carácter “artesanal” y “preciosista” de la odontología que ya en el Plan 66 lleva a la eliminación de las asignaturas focalizadas en el mero desarrollo de las destrezas manuales (Dibujo, plástica y modelado) y el componente de formación en laboratorio (Práctica de Laboratorio y Metalurgia).

			Ya en el Plan 93, posteriormente, se plantea como el punto de partida del cambio la necesidad de formular un currículo “dotado de un carácter más médico y menos artesanal”.[216]

			En el nuevo contexto social e institucional de los sesenta irrumpe, como vimos, un segundo polo de tensión presionado por el propio campo profesional y centrado en la confrontación de dos enfoques de atención en pugna: el enfoque curativo y restaurador tradicional versus el enfoque preventivo, de atención integral e incorporación de una perspectiva de Salud Pública, asociado al movimiento regional de desarrollo de la Medicina Social. Se trata de los primeros cambios conceptuales que darán inicio al cambio de paradigma de la formación ya entrados los años noventa.

			En esta etapa la tensión se expresa de forma más declarativa que práctica ya que el proyecto curricular, como vimos, solo logra introducir en la selección de contenidos, por primera vez, el eje de formación de Odontología Social, pero no llega a aplicarse a cabalidad hasta la reapertura democrática. El cambio de filosofía queda circunscripto a un área de formación y no logra permear las áreas tradicionales de la carrera.

			Las tensiones derivadas de las visiones convergentes generalistas e interdisciplinarias y las visiones disciplinares especializadas en la formación social

			En el caso de Sociología, aun tratándose de una carrera más nueva, es posible identificar las tensiones que nacen desde el momento de su reinstitucionalización, inserta en la Facultad de Ciencias Sociales, entre la necesidad de consolidación de la disciplina y las presiones por la convergencia de todas las disciplinas que pasan a convivir en un espacio común.

			La primera tensión curricular se manifiesta en el juego de fuerzas resultante de los desarrollos disciplinarios diferenciados a nivel nacional, tanto desde el punto de vista epistemológico como académico; entre ciencias sociales pretéritas como la economía, jóvenes como la sociología y emergentes como la ciencia política.

			Se analizaba en el estudio de caso que en este encuentro institucional se abre una etapa de movimiento y reacomodación de las fronteras disciplinarias en un campo general de estudio con límites disciplinares lábiles. El rápido desarrollo de la ciencia política después de la dictadura en la Udelar y el progresivo recorte de su objeto de estudio desplazan en parte el lugar que ocupaba la sociología política desde sus orígenes institucionales. Del mismo modo, la convivencia institucional con una economía con diferente orientación a la histórica economía política impacta sobre la sociología. Son tensiones latentes que tienen su raíz en los propios orígenes de la disciplina y sus dificultades de demarcación; con un nacimiento de ciencia holística que evoluciona hacia perspectivas empiristas que exigen el recorte de los objetos de estudio (Errandonea, 1992). Pero también tensiones que van a estar, desde la perspectiva del Departamento de Sociología, condicionadas por variables del contexto político social que colaboran en un desarrollo de la ciencia política y de la economía en un determinado sentido durante los años noventa. Se entiende que el proceso de acotamiento del objeto de estudio de la ciencia política debilita a la sociología política, históricamente ocupada de la relación entre política y sociedad desde la perspectiva del conflicto social. Finalmente, la profundización del perfil profesional se visualiza también como un factor incidente en el desplazamiento de las ciencias sociales clásicas y la apertura hacia otras ciencias sociales conexas.

			Desde el ángulo de análisis político-institucional, por otra parte, el proyecto curricular del PE 92 va a concebirse como el dispositivo que saldaría la tensión entre el carácter unitario de las ciencias sociales y la diversidad y complejidad de recortes de objetos de estudios que realizan las disciplinas. De este modo, con desarrollos disciplinares relativamente autónomos y dispares, y la necesidad de confluencia en un espacio institucional compartido, se instala por primera vez un polo de fuerzas entre generalismo y especialismo, acordándose finalmente una comunalidad relevante de asignaturas.

			Con el correr de los años, el “encuentro” en la enseñanza de grado va a ser el único espacio de confluencia de las disciplinas, ya que a nivel de la investigación científica los desarrollos conjuntos serán muy débiles.

			Esta tensión se revitaliza nuevamente en la discusión del PE 09 cuando se propone, ahora en un marco institucional con posgrados consolidados, la posibilidad de diseñar una formación de grado de carácter más generalista que habilitara la elección de trayectorias diversificadas, especializadas disciplinar o multidisciplinarmente —preservando los perfiles existentes— y la apertura de otros nuevos.

			Si bien el debate se zanja con la preservación de la lógica curricular original de licenciaturas diferencias, el enfoque de multidisciplina se va a expandir mediante el crecimiento del ciclo inicial de las carreras, ubicándose como el principal objeto de discusión hasta la actualidad. El espacio histórico reservado a la comunalidad institucional se erige en foco de controversia curricular y académica.

			

			
				
					[208]  Según orden de creación.

				

				
					[209]  “… crecida en el clima de la ‘entreguerras’ (1918-1940) y que le tocó actuar en los cuerpos directivos universitarios en los cincuenta y sesenta, se enfrentó a la Universidad con concepciones renovadoras, en un marco de referencia global bastante característico” (Behares, 2011).

				

				
					[210]  En el entonces Instituto de Sociología de la Facultad de Filosofía y Letras (1940), luego transformado en Instituto de Investigaciones Gino Germani de la Facultad de Ciencias Sociales (1993), en memoria de la figura líder del desarrollo de la sociología científica en los años 50-60 en la Argentina y cofundadora de la carrera en 1957. http://iigg.sociales.uba.ar/

				

				
					[211]  Ordenanza de estudios de grado y otras formaciones terciarias, agosto 2011.

				

				
					[212]  Desde el principio se distinguieron los títulos, pero las jóvenes carreras tenían tres años comunes y solo un año diferenciado (Martínez, 2014).

				

				
					[213]  Creación que antecede al desarrollo de la matemática académica en la Udelar, inserta posteriormente en la Facultad de Humanidades y Ciencias (1945) y finalmente en la Facultad de Ciencias (1987).

				

				
					[214]  Creación de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Udelar en 1945.

				

				
					[215]  Habilitados desde 1836 por la Junta de Higiene Pública que cumplía funciones de policía sanitaria (ibíd.).

				

				
					[216]  Intervención del decano de la facultad, doctor Di Píramo, en la Asamblea del Claustro con motivo de la aprobación del nuevo plan de estudios.

				

			

		

	
		
			Capítulo 9. Perspectiva sincrónica

			1. Principios actuales de selección, organización, transmisión y evaluación del conocimiento

			Tipos de conocimientos que estructuran los currículos y lógicas epistemológicas generales

			A los fines de este estudio, los tipos de conocimientos refieren al “valor atribuido a un componente del currículo según el tipo de formación que se le adjudica a sus contenidos en el proceso de apropiación o construcción de conocimientos que realiza el alumno a través de la carrera, el cual resulta de un reconocimiento consensuado de la comunidad académica, basado en creencias y valores compartidos acerca de: qué se enseña, para qué se enseña y por qué razones” (UNL, 1997, p. 161).

			Las lógicas epistemológicas refieren a los tipos o clases de conocimientos[217] requeridos a los fines de un determinado proyecto de formación profesional universitaria vinculado a necesidades y demandas del medio, y la selección y organización de contenidos[218] y experiencias que de ello se derivan en el nivel del currículo prescripto.

			De este modo, es posible observar en el análisis comparativo, en primer lugar, la existencia de cuatro grandes lógicas epistemológicas derivadas del tipo de carreras estudiadas.

			i. Lógica multidisciplinar de la carrera profesional y lógica unidisciplinar de la carrera académica

			Ingeniería Eléctrica y Odontología, en tanto carreras profesionales conformadas por varias disciplinas, se componen fundamentalmente de:

			a. un núcleo inicial de formación básica multidisciplinar —más o menos integrada y contextualizada en la profesión, como veremos después— que brinda los fundamentos de los conocimientos y habilidades específicos requeridos por el perfil profesional;

			b. un núcleo de conocimientos y habilidades que forman en las destrezas técnicas y las aplicaciones científico-tecnológicas del campo profesional;

			c. un núcleo de conocimientos y experiencias de aprendizaje que forman en la práctica profesional en espacios controlados o en contexto real, en todos los casos a través de situaciones auténticas;

			d. un núcleo de conocimientos generales y/o académicos que complementan la formación.

			En el caso de IE, existen además una interdisciplina constitutiva entre ciencias formales y aplicadas y un diálogo interdisciplinario entre algunas de las especialidades y otros campos profesionales en los que se desarrollan aplicaciones. En el caso de Odontología, se observan un diálogo interdisciplinario generalizado entre subdisciplinas y un trabajo conjunto con otras profesiones de la salud en algunos espacios de práctica.

			Se trata de carreras de composición multidisciplinar focalizadas en la formación teórica y práctica de una profesión con diálogos interdisciplinarios y multiprofesionales de diversa índole.

			Sociología, en tanto carrera académica focalizada en la formación para la producción de conocimiento en una disciplina, se compone fundamentalmente de:

			a. un eje de conocimientos teóricos generales y específicos de la disciplina que atraviesa la carrera;

			b. un núcleo de conocimientos teóricos complementarios relativos a disciplinas afines;

			c. un eje de conocimientos y habilidades metodológicas de investigación de la disciplina;

			d. un núcleo de conocimientos y experiencias de aprendizaje que forman en la investigación académico-profesional en espacios controlados de prácticas y en situaciones auténticas.

			Se trata de una carrera de composición unidisciplinar focalizada en la formación teórica y metodológica para la investigación científica en la disciplina, sin búsqueda de diálogos interdisciplinarios, siendo coincidente en lo esencial la práctica académica con la profesional. La diferencia entre ambas radica esencialmente en las fuentes de los problemas de investigación. En el primer caso forman parte de la agenda académica propia, mientras que en el segundo caso surgen de ámbitos o espacios externos que demandan la realización de estudios sociológicos.

			De este modo, su perfil acotado a una disciplina hace innecesaria la existencia de una formación básica que brinde los fundamentos de la profesión. El componente inicial de la carrera comprende una primera formación disciplinar temática y multidisciplinar y una formación general en herramientas conceptuales y metodológicas introductorias.

			Matriz comparativa 7: Tipos de conocimientos de las carreras
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			ii. Lógicas teórico-disciplinares y de práctica profesional: estructuración del currículo en torno a un eje de formación teórico-práctico disciplinar o a un eje de formación práctico-profesional multidisciplinar

			Si analizamos los pesos relativos en tiempos de formación de los distintos tipos de conocimientos, podemos verificar diferencias significativas entre la formación teórico-práctica disciplinar, general y específica, y la formación en la práctica profesional de las tres carreras. Para Ingeniería Eléctrica la relación es de 9 a 1, mientras que para Odontología la formación práctica profesional supera en todos los planes de estudios analizados el 50 % de las horas curriculares. En el caso de Sociología la relación teoría-práctica académico-profesional es de 8 a 2 en la actualidad.

			Matriz comparativa 8: Tipos de conocimientos de las carreras según tiempos de formación
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			De este modo, la carrera de Odontología aparece vertebrada por un eje fundamental de práctica profesional alrededor del cual se organizan las restantes áreas de formación específicas, mientras que Ingeniería Eléctrica aparece vertebrada en torno a un eje de formación teórico-práctica disciplinar con un componente final de práctica profesional relativamente reducida. El aprendizaje científico-técnico y psicosocial se da en Odontología en situaciones auténticas de atención de pacientes a lo largo de toda la carrera, a excepción del primer año, y no existe componente aplicado propiamente dicho asociado a las subdisciplinas independiente de la formación teórica y práctica profesional. El aprendizaje científico-técnico en Ingeniería Eléctrica se da primordialmente a partir de tercer año en situaciones simuladas de práctica, preparatorias del desarrollo de habilidades profesionales auténticas hacia el final de la carrera. No obstante, como veremos después, la carrera se encuentra en un proceso de rediseño para la incorporación de un eje curricular de prácticas profesionales longitudinal que se inicia con la experiencia de un taller motivacional introductorio a la IE en primer año que comienza a recuperar, sin buscarlo, los principios de integración curricular que buscó el Plan de Estudios de 1967.

			En el caso de Sociología, sin componente de educación básica, existe un equilibrio entre la formación preponderantemente teórica (55 %) y la formación metodológica (24 %) y profesional (21 %). Esta última busca integrar los conocimientos teóricos y metodológicos mediante situaciones de aprendizaje auténtico desde la mitad de la carrera.

			Gráfico 1: Ponderación Ingeniería Eléctrica y Odontología
Gráfico 2: Ponderación Sociología
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			Estas formas de organización del conocimiento de Ingeniería Eléctrica y Sociología habilitan con mayor facilidad una lógica centrífuga curricular, mientras que Odontología se orienta hacia una lógica centrípeta que limita las posibilidades de diversificación de trayectorias (Camilloni, 2016, p. 71). No obstante, como veremos después, no es este el único factor que se identifica condicionando estas dinámicas.

			iii. Lógicas generales y específicas de formación: el perfil básico general de las ingenierías y el perfil especializado de Odontología y Sociología

			Del estudio comparativo de casos surgen dos formas de entender la formación general y específica de las carreras. Por un lado, la formación general entendida como componente disciplinar general con sentido propio; por otro, como competencias genéricas profesionales que el perfil requiere desarrollar.

			De la desagregación entre disciplinas generales, específicas y complementarias comprobamos que:

			
					Ingeniería Eléctrica presenta una relación en el entorno de 4 a 6 entre lo general y específico, con un componente de formación social auxiliar mínimo;

					Odontología presenta una relación cercana a 9 a 1 entre formación específica y complementaria;

					Sociología es prácticamente solo específica en el actual plan de estudios, ya que las ciencias sociales afines se concentran fundamentalmente en el Ciclo Inicial de las carreras de la FCS.

			

			Es así que estas dos últimas constituyen carreras netamente especializadas en un campo de aplicaciones y prácticas específicas y los modos de construcción del pensamiento y la acción profesional se resuelven mediante la formación especializada.

			Las ingenierías en cambio requieren una formación básica general extensa a la que se le atribuye el principal papel en el desarrollo de las habilidades cognitivas superiores. Para Ingeniería Eléctrica resulta especialmente gravitante la matemática, ya que está presente en toda la carrera y constituye su base primordial. Se concibe la disciplina como un saber sustantivo, no meramente instrumental, indispensable para la construcción del pensamiento ingenieril, ya que confiere la capacidad de construir modelos o esquemas teóricos fundamentales para la resolución de los problemas técnicos.

			Matriz comparativa 9: Pesos relativos de los tipos de conocimientos que componen las carreras
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			iv. Lógicas generales y específicas de formación: la preocupación por el desarrollo de competencias genéricas en los perfiles profesionales y su ausencia en el perfil académico

			Esta dimensión de la formación general del graduado aparece como preocupación explícita en las dos carreras de perfil profesional, Odontología e Ingeniería Eléctrica, expresadas especialmente a nivel prescriptivo en el primer caso y a nivel del desarrollo curricular en el segundo, con particular impulso a partir de los procesos de acreditación regional.

			En la carrera de IE, como vimos, este componente adquiere mayor jerarquía a partir de su acreditación, si bien ya se encontraba presente en las experiencias innovadoras de taller que se impulsaron a comienzos de los años dos mil, así como en las instancias orientadas a la formulación de proyectos, integradas a asignaturas específicas y en el dispositivo final de carrera. Se trata de una dimensión que aparece, entonces, fundamentalmente transversalizada (Coll, 1991, 1992) en el eje de formación práctica profesional, formando parte de forma explícita, planificada, de los objetivos educativos de las experiencias de formación y de su correspondiente evaluación. Las competencias jerarquizadas aparecen contextualizadas en cada etapa de formación y en estrecha vinculación con los objetivos cognitivos específicos de los cursos. El discurso docente advierte un déficit de base más general en materia de habilidades extracognitivas, tales como las competencias sociales.

			En el caso de Odontología, se formula una amplia variedad de competencias genéricas asociadas al perfil de egreso en el documento curricular actual, cumpliendo con los criterios acordados en la región para la evaluación de carreras. No obstante, a la fecha no se han incorporado al desarrollo curricular más que de forma incipiente y fundamentalmente en relación con contenidos de formación ética. Como vimos en el apartado anterior, también se incluyen como contenidos flexibles algunos cursos instrumentales generales, pero con un peso curricular muy reducido.

			En el caso de la carrera de Sociología existe un interés generalizado por el desarrollo de competencias específicas relacionadas con las habilidades de pensamiento crítico-reflexivo, pero no se manifiestan necesidades de formación en competencias profesionales generales.

			La carencia de una planificación concreta de esta dimensión de la formación no exime de que se desarrolle de forma efectiva mediante mecanismos de currículo oculto como ha sucedido tradicionalmente a través de los modelos docentes, las prácticas instituidas y las múltiples formas de transmisión tácita de valores y actitudes relativos a las profesiones (Díaz Barriga, 2005).

			Matriz comparativa 10: Desarrollo de competencias genéricas en las carreras
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			Estructuras semánticas y sintácticas involucradas

			Derivadas de las conceptualizaciones de Schwab y Phenix sobre estructuras de las disciplinas, las estructuras de conocimientos refieren a los fines de nuestro análisis, fundamentalmente al modo de selección y organización de los conocimientos según las áreas de formación en las que se estructura el currículo, involucrando en un plano de análisis “meso curricular” las dimensiones sustantivas —conceptuales— y sintácticas —modos de verificación— de las estructuras de conocimientos implicadas.

			Estructura semántica o sustantiva

			v. Relación entre selección de conocimientos, políticas públicas y mercado profesional

			En los tres casos se advierte que los procesos de selección curricular están afectados de forma indirecta por las políticas públicas que regulan cada sector profesional y de trabajo, aunque en ninguna de las carreras se constata la participación directa de la academia en las definiciones que adopta el Estado, ni la realización de estudios sectoriales, de trayectorias profesionales, etc., que alimenten la reformulación de los planes de estudios. El nexo fundamental lo constituyen los convenios específicos de investigación y asistencia técnica o de la salud y las relaciones establecidas con las asociaciones y núcleos profesionales.

			Las políticas públicas juegan un papel decisivo en el desarrollo del sector eléctrico y la academia mantiene lazos muy estrechos con las empresas públicas y los órganos ejecutivos a través del ambiente natural de intercambio que docentes y egresados mantienen con el IIE participando en los distintos ámbitos. Las transformaciones de los perfiles profesionales, en particular, parecen estar muy incididas por la naturaleza de un mercado profesional extremadamente amplio y diverso, aunque por momentos también fuertemente interconectado. Se trata además de un área de conocimiento en continuo movimiento, complementada y en competencia con otras ingenierías y en encuentro multidisciplinario e interdisciplinario con disciplinas y profesiones de campos no afines.

			Gráfico 3: Relaciones entre currículo, Estado y mercado

			
				
					[image: Descripción: Description: Description: Description: Description: Description: Description: Terminologia del placer en el De voluptate.png]
				

			

			[219]

			La Facultad de Odontología se posicionó desde el Plan de Estudios 1993 como un actor público sanitario que, en términos de discurso político institucional, se colocó a la vanguardia de las transformaciones del campo profesional, buscando construir a partir de su proyecto de formación un modelo de atención de la salud bucal alternativo. Con la asunción de los gobiernos progresistas a partir del año 2005 los ajustes curriculares se alinearon con las definiciones de política pública de creación del Sistema Nacional Integrado de Salud (SNIS), otorgando a la estrategia de Atención Primaria en Salud (APS) un papel primordial. No obstante, la expectativa del ingreso de la profesión al equipo de salud que integra el primer nivel de atención se vio paulatinamente postergada, consolidándose un mercado profesional que, si bien ha incorporado odontólogos en la salud colectiva privada, no ha alcanzado a modificar la hegemonía del ejercicio independiente liberal de la profesión. Esta realidad para muchos actores institucionales ha supuesto un límite claro al proyecto de formación curricular que no logra alinearse definitivamente con políticas públicas que transformen de forma sustantiva la práctica profesional que tradicionalmente se ha ejercido en el país.

			La Licenciatura en Sociología acompaña claramente desde el Plan de Estudios 1992 el desarrollo de la disciplina aplicada al estudio de la realidad nacional con el devenir de diferentes sociologías específicas y temáticas. A partir del año 2005 se multiplican los convenios con organismos del Estado para el desarrollo de políticas sociales, todo lo cual impactará en el desarrollo curricular como consecuencia de los avances que se realizan en la investigación. Para algunos actores se alcanzó a consolidar un modelo académico consultor fortalecido por los requerimientos del Estado en los últimos lustros que es funcional a la propia identidad histórica de la sociología en el Uruguay, de fuerte cariz metodológico. De este modo, en muchos casos los contenidos curriculares que integran las sociologías especiales y temáticas focalizadas en la realidad nacional tienen un claro nexo con las demandas del medio social y como veremos constituyen el componente más importante de actualización curricular.

			vi. Selección curricular y naturaleza de las disciplinas que integran las carreras

			Las carreras profesionales analizadas se componen actualmente de las siguientes disciplinas.

			a. Disciplinas básicas compuestas por ciencias formales y empíricas que sirven de fundamento de la formación contribuyendo a la construcción del modo de pensar y de resolver los problemas propios del campo profesional (UNL, 1997, p. 161). En el caso de Ingeniería Eléctrica, acotadas primordialmente a la matemática y la física clásicas generales,[220] y en el caso de Odontología a la biología general y específica, la patología específica y las ciencias sociales orientadas a la odontología. Como veíamos, en ambos casos aparecen como constitutivamente interdisciplinarias para el desarrollo de la profesión, de forma muy interdependiente en el caso de Ingeniería Eléctrica con la matemática, o en el caso de Odontología con la anatomía y la fisiología, si bien, como veremos, por razones de selección u organización curricular pueden aparecer segmentadas en algunos espacios del currículo.

			b. Disciplinas específicas tecnológicas ingenieriles y odontológicas con componente preponderantemente tecnológico que forman en los saberes científicos aplicados. En la carrera de Ingeniería Eléctrica a través de prácticas simuladas (laboratorios, software) y en la de Odontología directamente en prácticas profesionales desarrolladas en espacios controlados (clínicas) y en contextos reales de atención en el medio (pasantías). En el caso de Ingeniería Eléctrica, se descomponen en el grado en al menos tres campos de aplicaciones tecnológicas con perfiles bien diferenciados —Potencia, Electrónica y Telecomunicaciones,[221] con sus subdisciplinas específicas—. En el caso de Odontología, se desagregan en variadas subdisciplinas —Operatoria, Endoncia, Periodoncia, Prostodoncia, Cirugía, Pediatría, Ortodoncia—[222] que buscan abordarse siempre que sea posible de forma integrada o en común, sin diversificar trayectorias.

			c. Disciplinas generales que complementan la formación, en el caso de Ingeniería Eléctrica fundamentalmente de ciencias sociales y en el caso de Odontología de formación académica —investigación científica— para el fortalecimiento del perfil. En ambas carreras se admiten otras temáticas de formación general que puedan enriquecer el perfil de egreso.

			Matriz comparativa 11: Principales disciplinas que integran las áreas de formación
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			La carrera de Sociología, preponderantemente académica por sus fines de formación, se compone actualmente de los conocimientos teóricos y metodológicos propios de la disciplina y del campo de conocimiento, con un fuerte énfasis, como vimos, en los saberes disciplinares específicos. Integra variadas sociologías especiales y temáticas que no se organizan, sin embargo, por trayectorias diversificadas; el estudiante realiza una seudosubespecialización mediante la elección del taller de investigación asociado a una de las subdisciplinas, más o menos consolidadas y reconocidas como tales.

			vii. Contextualización curricular de las disciplinas básicas en las carreras profesionales y contextualización general de la carrera académica

			Los procesos de contextualización curricular que efectúan las disciplinas básicas que aportan los fundamentos de las carreras profesionales son esenciales desde el punto de vista de las dinámicas de los aprendizajes, generándose una tensión histórica entre la enseñanza de estos núcleos de disciplinas como fin en sí mismo o como medio para comprender los problemas del campo profesional (Camilloni, 2016). Las dos carreras analizadas en este sentido difieren nítidamente en este aspecto.

			En Ingeniería Eléctrica se advierte una problemática de descontextualización curricular histórica de la Matemática general que parece haber condicionado fuertemente los rendimientos estudiantiles iniciales. La enseñanza en esta área presenta un enfoque teórico y formalista que no busca establecer nexos con los problemas del campo profesional y se encuentra bajo la responsabilidad de una estructura docente autónoma formada en la disciplina matemática, en su mayoría ajena a los requerimientos de la ingeniería. Es así que se identifica una suerte de territorio curricular reservado que la institución preservó hasta el presente sin mayores intervenciones. Entre varios factores objetivos y subjetivos, el imaginario institucional atribuye en lo esencial la calidad y el prestigio de la formación de la ingeniería nacional al alto nivel de la formación matemática recibida, por lo que si bien los problemas de deserción y bajos niveles de egresos preocupan a la institución desde hace muchos años, el enfoque de la formación inicial permanece incambiado en términos estructurales curriculares, aun en un marco flexible. Es claro el estancamiento curricular que abarca prácticamente los tres primeros años de la carrera de Ingeniería Eléctrica, condicionando la retención estudiantil y la continuidad educativa. En el caso de la Física, que también integra la etapa inicial de formación, se constata una reorganización curricular importante negociada en los últimos años con los institutos de Ingeniería que ha llevado a un proceso de adecuación mayor y al uso de libros de textos orientados a estudiantes de ciencias e ingenierías. Si bien la enseñanza de la física se inicia desde un abordaje general disciplinar, los contenidos subsiguientes buscan conexiones específicas con los problemas ingenieriles.

			La carrera de Odontología, en cambio, muestra un proceso histórico de progresiva contextualización curricular de sus disciplinas básicas biológicas al punto de orientarlas definitivamente hacia un enfoque odontológico especializado alejado de los enfoques médicos de origen. Las disciplinas que históricamente han aportado los fundamentos biológicos de la odontología son la Anatomía, la Histología, la Fisiología y la Física Médica y Química Biológica,[223] transformada luego en Bioquímica y Biofísica. Las tres primeras desagregadas en el currículo en disciplinas generales y específicas hasta el cambio curricular de los noventa, que desdibuja la distinción entre abordaje general médico y específico odontológico. Este momento de inflexión curricular supuso la priorización de la visión odontológica frente a la médica en el proceso de organización de contenidos, definiéndose una focalización en el estudio y el análisis del sistema estomatognático en el que interviene la odontología. De este modo, se avanza hacia una mirada más especializada y contextualizada de los contenidos biológicos básicos en relación con las necesidades de la profesión, sin eliminar temáticas sustantivas generales. La enseñanza de la patología básica, por otra parte, es netamente contextualizada, abordando las enfermedades sistémicas que pueden manifestarse en la boca, así como las enfermedades bucales vinculadas especialmente con hábitos, que pueden llegar a involucrar riesgo de vida. Complementa así el diagnóstico patológico de las alteraciones más prevalentes del sistema estomatognático del que es responsable el área de Tratamiento. En el caso de la formación básica social también se orienta netamente a la temática de la salud colectiva odontológica, comprendiendo un currículo multitemático con muy diversas miradas disciplinares que dan cuenta de los temas clásicos de la especialidad: ciencias sociales y salud, epidemiología y administración y gestión de servicios. Todas tienen el denominador común de ser impartidas mayoritariamente por odontólogos.

			En el caso de Sociología, que constituye una carrera de perfil académico sin componente de formación básica, se observa una contextualización curricular holística ligada no solo a su fuerte conexión con el desarrollo de las sociologías aplicadas a la realidad nacional, sino también al principio didáctico de anclaje de las teorías sociológicas generales, aun las más clásicas, en los debates sociales contemporáneos buscando articulaciones mediante el análisis de hechos o temas de coyuntura. La carrera está impartida exclusivamente por sociólogos.

			Matriz comparativa 12: Niveles de contextualización curricular
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			viii. Conocimientos de bajo y alto estatus y perspectivas ideológicas en las carreras

			Ingeniería Eléctrica y Odontología incorporan como vimos un componente de formación social con especial impulso a partir de la década de los sesenta. Si bien actualmente cuentan con diferentes grados de legitimación, en ambas carreras constituyen conocimientos periféricos de bajo estatus (Apple, 1986). En el primer caso, la formación social curricular formal insume entre un 1 % y un 3 % de las horas curriculares y en el segundo, el 8 %. El PE 97 de IE la incluye en un área denominada “complementaria”, mientras que el PE 11 de Odontología la inscribe por primera vez dentro de la formación “básica”.

			Los contenidos sociales en estas carreras tienen la relevancia de aglutinar el debate ideológico explícito sobre la función social de las profesiones. Constituyen los momentos curriculares formales de análisis del papel que los saberes científicos y tecnológicos específicos juegan en el desarrollo nacional y mundial. La función crítica y transformadora, así como la reflexión ética de las profesiones aparecen especialmente enmarcadas en estos componentes de formación.

			Las unidades académicas responsables de la formación social dan cuenta de múltiples esfuerzos de contextualización curricular y desarrollo de procesos motivacionales en el aprendizaje con el fin de movilizar el interés estudiantil en un tipo de conocimiento que, por contraste con el peso y el prestigio del conocimiento hegemónico, de alto estatus de las carreras, tiene un valor residual en sus trayectorias formativas. Como contrapartida, se hace evidente en las narrativas docentes un cierto sentimiento de frustración pedagógica por el desarrollo de una enseñanza “a contracorriente” que alcanza a captar pocos adeptos.

			En el caso de Sociología, el componente ideológico atraviesa el conjunto de la carrera por la naturaleza de la propia disciplina, inscripta en el campo social, por lo que la deliberación política, ideológica y epistemológica es un elemento identitario de la formación. Se trabaja con sistemas complejos en los que no pueden obviarse el interés y la implicación del científico (Camilloni, 2010). En particular, atravesando los núcleos de formación teórica de la carrera, veíamos en el estudio de caso que se observa en el proceso de construcción de conocimiento en el aula, y en general de instancias de encuentro con el conocimiento, el estímulo docente al desarrollo de una competencia general profesional básica de la carrera, formulada en términos de capacidades de confrontación de ideas, criticidad fina, reflexividad, creatividad y transferencia del aprendizaje teórico al análisis de situaciones o problemas de la realidad social; habilidades intelectuales que estarían aportando además a la formación ciudadana. Se trata de un componente inherente al enfoque de formación de la disciplina que es primordialmente dialógico, no dogmático y que tiene como una de sus finalidades básicas formar en un pensamiento disciplinar y profesional crítico-reflexivo.

			ix. Autonomía docente en la selección, organización, ritmo y temporización del conocimiento en la relación pedagógica

			El concepto de enmarcación en la relación pedagógica resulta útil para el análisis de los niveles de autonomía docente que se presentan en los tres casos de carrera estudiados. Circunscribimos la noción en esta tesis al análisis del grado de control que ejercen los docentes del proceso de “selección, organización, ritmo y temporización del conocimiento transmitido y recibido en la relación pedagógica” (Bernstein, 1988). El análisis del grado de control potencial ejercido por los estudiantes en la selección curricular se realizará vinculado con la noción de flexibilidad curricular.

			Matriz comparativa 13: Niveles de enmarcación del conocimiento
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			Las carreras de Ingeniería Eléctrica y Odontología presentan en la formación básica general y básica específica un nivel de autonomía docente débil en función de una selección de conocimientos altamente estandarizado, de alcance internacional, que son evaluados consecuentemente de forma estandarizada, particularmente en aquellas asignaturas que se imparten a grandes grupos. Los márgenes de libertad docente quedan restringidos a los estilos de enseñanza,[224] siendo en muchos casos incluso plenamente comunes los recursos didácticos empleados. Este modo de selección curricular aparece asociado además a la regla académica de que la mayor parte de los docentes tengan un dominio completo de los conocimientos de la disciplina, debiendo rotar en los distintos momentos de su impartido. En Odontología se agrega a nivel básico la complejidad de una enseñanza con abordaje multidisciplinar que exige una organización curricular interdependiente y fuertemente coordinada, así como la necesidad de desarrollar una cierta capacidad de construir miradas ampliadas de la propia disciplina, conectadas con los restantes abordajes disciplinares, para hacer efectivo el proceso de integración curricular.

			De este modo, la tradición disciplinar, los consensos académicos alcanzados en la trasposición didáctica y el nivel de estandarización de la evaluación de los aprendizajes limitan al máximo la autonomía individual docente en el plano de la selección curricular.

			Conforme el proceso curricular avanza hacia las instancias de formación práctica profesional y de opcionalidad especializada, la selección de contenidos se singulariza para el abordaje de problemas auténticos y de desarrollos de contenidos y prácticas vinculados con los temas de investigación docente, especialmente en Ingeniería Eléctrica. Por lo tanto, se amplían los márgenes de autonomía docente hacia los componentes finales de formación.

			En el caso de Odontología, los límites de la selección son aún más evidentes como resultado de un aprendizaje de carácter primordialmente procedimental en contextos de atención real de la salud. Las instancias de deliberación disciplinar en torno a las opciones diagnósticas y de tratamiento se realizan al inicio de los cursos clínicos, pero una vez acordados los planes de tratamiento los grados de autonomía son restringidos. El conocimiento procedimental está claramente delimitado desde el punto de vista formal o del currículo explícito, así como el “saber práctico” derivado de las tradiciones de la cátedra-disciplina o currículo tácito (Schön, 1992).

			En la carrera de Sociología, en contrapartida, la enmarcación es muy débil como resultado de los elevados niveles de autonomía docente en el proceso de selección curricular, muy especialmente en los componentes de formación teórica. De este modo, se evidencia en el análisis de caso con claridad lo que Robert Merton (1973)[225] plantea como un rasgo característico de la enseñanza sociológica: toda vez que cambia un docente, cambia esencialmente el programa de la asignatura.

			En nuestro análisis lo conceptualizamos como una carrera con “programas de autor” que expresan formas personales de construcción del discurso. Si bien la selección curricular preserva las definiciones generales estipuladas por el plan de estudios, los programas de curso son el resultado del particular recorte de contenidos que realizan los docentes según sus criterios y opciones teóricas e ideológicas. En este sentido se constata un núcleo de conocimientos en el que opera un alto grado de libertad académica y en cierto modo una lógica de cátedra universitaria. Es así que los programas de cursos presentan enfoques diversos, constatándose un degradé de formas y contenidos discursivos. Se identifican programas que podríamos denominar “neutros”, que se ajustan a la enunciación de los objetivos cognoscitivos, la secuencia temática y la bibliografía correspondiente, hasta programas “problematizados” en los que se presenta un contenido fundamentado, interpelado, interrogado, con explicitación de los modos de pensamiento disciplinar que se busca desarrollar (relativismo histórico, pluralismo interpretativo, capacidad interpretativa y de aplicación teórica al contexto actual, etc.).

			x. Estabilidad y cambio de contenidos

			De forma consistente con el contexto de interrelaciones que se establecen con el medio y como resultado a la vez de los cambios disciplinares, se constata en las tres carreras una doble lógica de estabilidad y cambio de contenidos a lo largo del tiempo.

			Por un lado, se observa una alta estabilidad de contenidos a nivel de la formación básica y troncal ligada a los conocimientos más clásicos, internacionales y generales de las disciplinas y profesiones. En contrapartida, se identifican núcleos disciplinares impactados fundamentalmente por los nuevos desarrollos tecnológicos en los casos de Ingeniería Eléctrica y Odontología. En la carrera de Sociología los cambios se observan particularmente ligados al desarrollo científico de las sociologías especiales y temáticas.

			Matriz comparativa 14: Estabilidad y cambios de contenidos
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			En cierto modo se comprueba en el nivel de grado cómo la fuerza de la reproducción juega un papel relevante ligado probablemente a su condición de educación fundamental de las profesiones, la que antecede actualmente a la formación más especializada y ligada a los avances científicos. De este modo, los cambios de contenidos se ubican esencialmente en las etapas más avanzadas de las carreras y posteriormente en el posgrado.

			En el caso de Ingeniería Eléctrica, los contenidos de la formación en Matemática general se entienden altamente estables en la historia curricular, por la propia naturaleza del conocimiento clásico impartido y la fuerza de una reproducción educativa que podría estar limitando la recreación de los contenidos en nuevos contextos. Del mismo modo, los contenidos de la formación en el área de la Física se valoran altamente estables por tratarse de conocimientos clásicos con consenso académico mundial. En su devenir histórico y su condición de conocimiento fundamental, los contenidos del perfil Potencia, de carácter además habilitante, también presentan un alto grado de permanencia en el tiempo. Los temas obligatorios que refieren fundamentalmente a las nociones básicas del área de aplicaciones parecen jugar un papel importante en la estructuración de las formas de pensamiento de la especialidad y las variaciones estarían más vinculadas a sus conexiones con otras disciplinas. El perfil Telecomunicaciones ha incorporado los desarrollos tecnológicos de los últimos años, pero cuenta con un alto grado de estabilidad de los contenidos fundamentales obligatorios porque se trata de cuerpos de nociones básicas trabajadas en extensión más que en profundidad; las focalizaciones quedan reservadas para los cursos opcionales. No obstante, se prevé un futuro próximo de fuertes cambios en el sector y, en este sentido, una perspectiva de alta incertidumbre para la formación. Finalmente, los contenidos obligatorios del perfil Electrónica presentan desde la perspectiva docente una gran estabilidad en el tiempo y no se prevén cambios más que de organización curricular ya que resultan ineludibles para la formación del futuro ingeniero eléctrico.

			En el caso de la carrera de Odontología, los contenidos de sus Bases Biológicas se valoran altamente estables en la historia curricular por su origen “ancestral” y la estandarización mundial de los conocimientos. Ello no obsta a que se identifiquen recreaciones de contenidos e incluso algunos tópicos aún no plenamente consensuados vinculados a nuevas problemáticas odontológicas. Los criterios de construcción del conocimiento morfológico responden fundamentalmente a una lógica de estructuración “arquitectónica” de las disciplinas, que se visualiza estática y no dinámica, particularmente en los casos de Anatomía e Histología. En el caso de Histología se mantiene la matriz morfológica, pero se introduce recientemente una mirada también funcional de la mano de la Histofisiología, con articulaciones más directas con los temas clínicos odontológicos. La disciplina Bioquímica presenta asimismo una estabilidad importante con actualizaciones derivadas de la acumulación de ciertos conocimientos, las diferencias de abordajes o las rejerarquizaciones temáticas de acuerdo a las necesidades profesionales. Los contenidos de la Fisiología básica han mantenido por su parte una alta estabilidad con uso de textos clásicos, pero se identifican algunos tópicos nuevos importantes con definiciones aún no concluyentes en el campo. La renovación fundamental en esta materia viene de la mano de la incorporación del estudio de casos clínicos. La Patología también se trata de un conocimiento fuertemente estandarizado a nivel mundial y estabilizado en el tiempo, que en lo esencial no ha sufrido cambios, más allá de los distintos énfasis temáticos vinculados a los cambios de enfoque en la atención odontológica.

			En el área clínica Restauradora se identifica un fuerte arraigo de una odontología tradicional ligada al desarrollo de la escuela nacional de la Operatoria Dental, legitimada por sus buenos resultados en un contexto histórico del país y con un reconocido nivel artesanal y de preciosismo odontológico. Movilizada por la emergencia de los nuevos enfoques preventivos de atención, esta odontología debe luego convivir con la visión moderna, no invasiva, pero a la vez menos legitimada desde el punto de vista del prestigio profesional y educativo. En el área de la Prostodoncia conviven conocimientos altamente estables con desarrollos clínicos innovadores impulsados por la aparición de nuevos materiales dentales. En particular, el avance acelerado de la Implantología Dental como nuevo campo de interdisciplina que involucra la Prostodoncia, la Cirugía y la Periodoncia opera como punta de lanza del progreso de la odontología, con fuerte soporte científico a nivel mundial. Se trata de un conocimiento que la FO incorpora tempranamente al posgrado dinamizando el desarrollo científico y profesional especializado, pero sienta sus bases introductorias en la enseñanza de grado. En el caso del área de Cirugía Buco Máxilo Facial existe una estabilidad máxima en los conocimientos de la técnica quirúrgica desde hace décadas, solo movilizada en los años ochenta por la irrupción del virus del sida que obligó a fortalecer y jerarquizar los contenidos y procedimientos vinculados con la bioseguridad.

			En la carrera de Sociología los contenidos del eje de Teorías Sociológicas se presentan incambiados en su amplia mayoría desde el PE 92. Es claro entonces que constituyendo un componente troncal histórico de la formación, se trata de un área con alta estabilidad de contenidos en el tiempo. No obstante, y trascendiendo los programas de cursos, los docentes han introducido cambios en la profundidad del tratamiento de las perspectivas sociológicas menos vigentes, así como la actualización de autores y enfoques en las teorías más actuales. La estabilidad de contenidos del eje Metodológico también es muy clara, justificada esencialmente por la propia estabilidad del paradigma de producción de conocimiento sociológico a nivel nacional. Los núcleos más cambiantes y abiertos se ubican en las Sociologías Específicas y Temáticas, con sus respectivos desarrollos a nivel de los Talleres de Investigación, y están pautadas desde el punto de vista de los contenidos de la formación por los intereses y desarrollos académicos que realizan los equipos de investigación y los docentes individualmente en cada momento histórico. Es el sector del currículo que acompaña el desarrollo de la disciplina en sus múltiples especializaciones y recortes temáticos sin una secuencia organizativa curricular y con una estructura de oferta flexible. De este modo, confluyen en este espacio actualmente tanto las sociologías especiales más consolidadas institucionalmente como nuevas temáticas emergentes recostadas a abordajes culturales y psicosociales impulsadas en general por nuevas generaciones de sociólogos.

			xi. Curricularización de la extensión universitaria

			En lo que tiene que ver con la selección curricular, también interesa analizar la presencia de la extensión universitaria en los proyectos de formación. La universidad promovió en los últimos años políticas centrales de extensión universitaria, con énfasis en la atención de las necesidades de los sectores más desfavorecidos. En este marco, muchas facultades incorporaron activamente lo que se dio en llamar la “curricularización de la extensión” a través de la creación unidades de extensión, constituyéndose en una instancia de revitalización de la formación social en las carreras de grado.

			El Instituto de Ingeniería Eléctrica, con una larga tradición de vinculación con el medio, fue uno de los actores impulsores de los nuevos programas e incorporó en su oferta de cursos flexibles la extensión universitaria, integrada al componente social de la formación de carácter periférico, organizada en la última década por la Unidad de Extensión de la facultad. No obstante, los resultados de estas experiencias se evalúan insuficientes, no debido a limitaciones propias de los programas, sino a las dinámicas psicosociales que impactan hoy los procesos de construcción de valores y de adhesión al compromiso social. La aceleración de los cambios tecnológicos mundiales, en un área particularmente decisiva y aun crítica, como se visualiza actualmente la IE, pone sobre la mesa nuevos temas y debates que impactan fuertemente sobre la agenda social y política, según algunos actores.

			La carrera de Odontología, si bien mantiene un debate permanente acerca del concepto de extensión, reconoce su curricularización desde los postulados de la década de los sesenta, enlazados con la tradición reformista latinoamericana y el movimiento de la medicina social. Como veremos después detenidamente, la educación experiencial constituye un componente fundamental de la carrera incorporado formalmente desde los años noventa y en ella se vehiculiza una perspectiva extensionista permanentemente recreada en virtud de las transformaciones de la salud pública y las organizaciones de la sociedad civil a nivel nacional.

			La carrera de Sociología se mantiene al margen de este movimiento institucional y no ofrece en su oferta del Ciclo Avanzado, más que circunstancialmente, experiencias de formación extensionistas. No obstante, los estudiantes tienen posibilidades de elección de ofertas de la facultad y generales de la Udelar a nivel de Ciclo Inicial de las carreras.

			Estructura sintáctica de las disciplinas

			Una segunda dimensión de análisis refiere a los modos de producción del conocimiento de las disciplinas y sus formas de expresión en el currículo.

			xii. Articulación enseñanza-investigación y modos de transmisión del conocimiento

			La carrera de IE tiene como propósito esencial la formación de profesionales y no define para su perfil ningún objetivo suplementario de capacitación en investigación científico-técnica. De este modo, no se presentan en la oferta curricular actividades destinadas a cubrir este aspecto como fin en sí mismo, por ejemplo, metodologías de investigación apropiadas al campo disciplinar. No obstante, la relación entre enseñanza e investigación se da naturalmente por vías curriculares informales y formales, esto es, por mecanismos de currículo oculto y por mecanismos indirectos de currículo formal. Por un lado, se plantean las formas primarias de transmisión tradicionales de la universidad que operan a través del currículo oculto y que resultan del vínculo pedagógico docente investigador-estudiante. Se entiende que el docente que produce conocimiento transmite naturalmente en la enseñanza su experiencia investigadora y muy especialmente una forma reflexiva, crítica y actualizada, y no meramente reproductiva, de relación con el conocimiento.

			En el caso de la formación Matemática general, las posibilidades de articulación de la enseñanza con la investigación se entienden muy débiles, ya que esta refiere a principios básicos históricos de la Matemática y el IMERL realiza investigación matemático-teórica en temáticas contemporáneas. Desde el punto de vista de las capacidades docentes se mencionan más como posibilidad que como práctica. Se rescata sí en algunos casos el esfuerzo de vinculación de la disciplina con asuntos de actualidad que por su interés puedan promover la motivación en el aprendizaje. Por otra parte, y especialmente en el caso de primer año, se señala la imposibilidad de desarrollar una enseñanza no concluyente por las condiciones en la que esta se desarrolla. La estructura sintáctica de la disciplina no estaría en juego en estos niveles de la formación. En el caso de la Física general las posibilidades de integración de las funciones esenciales en esta etapa de la formación se plantean como indirectas. No obstante, se advierte en los programas de cursos una preocupación explícita por la construcción de una visión compleja, no taxativa de la física.

			Matriz comparativa 15: Articulación de enseñanza e investigación en el currículo
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			Las asignaturas opcionales finales asociadas a los diferentes perfiles, en cambio, aparecen en general vinculadas con las actividades de investigación de los equipos docentes y se ofertan en muchos casos como cursos de grado y posgrado a la vez. En particular, los espacios curriculares destinados a la formación práctica, esencialmente en la modalidad de enseñanza por proyectos para la resolución de problemas técnicos, aportan intrínsecamente un aprendizaje metodológico científico. Como vimos, desde hace varios años ciertos núcleos académicos han impulsado una variedad de experiencias de formación orientadas a la resolución de problemas reales, con o sin solución final, en espacios curriculares flexibles. En ellos se busca no solo fomentar el aprender haciendo, sino también la articulación de funciones y el desarrollo de capacidades cognitivas superiores; en este sentido una competencia relevante para los procesos de formulación de soluciones técnicas propias de la ingeniería refiere particularmente al desarrollo de la creatividad. Por último, como ya vimos, los proyectos finales de carrera asociados a líneas de investigación de los grupos académicos constituyen la modalidad más directa e integral de aprender investigando.

			En el caso de Odontología, a partir del PE 11 se plantea la necesidad de fortalecer el perfil académico de los egresados introduciendo un eje específico de formación en investigación científica, conformado por un curso obligatorio de Introducción a la Investigación en primer año, una profundización en Epidemiología en tercer año y la formulación de un trabajo final de carrera concebido con diversos formatos de producción académica (monografías, proyectos, artículos, informes pasantías, etc.). De este modo, en un marco institucional de débil producción científica, se busca resolver este componente de formación de forma directa e independiente mediante mecanismos de adición curricular.

			En el área básica biológica el proyecto de formación integrado nunca estuvo asociado a necesidades de desarrollo conjunto científico de las disciplinas, al punto que no se han impulsado en estos años líneas de investigación comunes. Las posibilidades de diálogo interdisciplinario en este plano se observan muy limitadas y más bien se identifica un vínculo consustancialmente ligado a los avances clínicos, antes que a las necesidades de desarrollo de las biologías básicas. Desde la perspectiva de la cátedra de Anatomía, la articulación entre enseñanza e investigación se entiende además como un asunto más normativo que fáctico y se señala que constituyen actividades con una autonomía importante. De este modo, la estructura sintáctica de la disciplina no aparece como un componente presente en la enseñanza y no se entiende esencial ya que su relevancia en la odontología estaría dada por la actividad clínica profesional que, como veremos, también adolece de una visión en parte doctrinal por su alto componente procedimental. Solo en el caso de la Fisiología, con un importante desarrollo de la investigación básico-clínica en los últimos años, aparece una perspectiva más integrada de la investigación con la enseñanza en el discurso docente, que se plantea especialmente manifiesta en el estudio de los casos clínicos que se tratan en los trabajos prácticos.

			Asimismo, en el área patológica se desarrolla primordialmente una enseñanza concluyente o taxativa que no pone en juego la estructura sintáctica de la disciplina, configurándose un modelo que se cataloga de reproductivo, si bien se hacen esfuerzos en algunas disciplinas de estimular formatos de enseñanza activa, al modo de las Bases Biológicas.

			La formación social odontológica en cambio incorpora la investigación científica vinculada con la salud pública, ubicándose como un espacio privilegiado desde el punto de vista curricular ya que en ella se insertan de forma casi exclusiva el contenido y la discusión abierta, explícita acerca de algunos modos de producción del conocimiento odontológico, fundamentalmente el epidemiológico.

			En el caso de la enseñanza clínica es unánime la visión de la impronta marcadamente doctrinal vinculada con la naturaleza procedimental del conocimiento clínico odontológico y las condiciones de una enseñanza en situación de atención de pacientes. La competencia profesional se sustentaría básicamente en una concepción objetivista de resolución de los problemas de la práctica (Schön, 1983, 1992). Se reconoce también la preponderancia de un habitus docente prescriptivo especialmente ligado a una formación personal basada en el enfoque tradicional restaurador. La enseñanza se conceptualiza así como esencialmente taxativa y reproductiva, condicionada por principios de autoridad profesional fuertemente arraigados y la debilidad en el desarrollo de la investigación científica. El eje de las cirugías odontológicas aparece como la quintaesencia del modelo rígido de formación procedimental, ligada al alto riesgo del error en un proceso de aprendizaje especialmente invasivo que se desarrolla en condiciones reales de atención de pacientes, y a la extrema estabilidad y estandarización de los conocimientos en la historia de la disciplina. Asimismo, en este contexto de enseñanza algunos reconocen la existencia de un saber tácito implícito profesional construido a lo largo del tiempo por las distintas disciplinas, ligado a las tradiciones de las distintas escuelas de formación que, si bien no cuenta plenamente con fundamentos científicos probados, se entiende legítimo desde el punto de vista de la enseñanza, más cercana a una concepción constructivista, en términos de Schön (ibíd.). Otros, en cambio, adhiriendo a las perspectivas de una odontología basada en la evidencia, resultan más críticos y advierten dificultades en algunas clínicas en la disponibilidad de textos académicos que acompañen las directrices de formación, especialmente en las disciplinas con tradición de escuela nacional. No se han elaborado manuales propios y, por otro lado, el uso de revistas científicas es limitado por la velocidad de los cambios de los materiales dentales y en general de las tecnologías odontológicas. De este modo, prevalece aún una tradición oral en la transmisión de ciertos conocimientos que el estudiante solo puede recuperar mediante la reconstrucción de las clases magistrales o apuntes. Se observa, de este modo, un nivel de incertidumbre basal sobre la vigencia de los conocimientos transmitidos a nivel clínico, que opera tanto a nivel docente como estudiantil. A nivel de pasantías, si bien ha constituido un lema la articulación de funciones universitarias, es claro que los mayores desarrollos se han dado en relación con la extensión y en menor medida con la investigación, por sus debilidades institucionales. No obstante, estos espacios aparecen especialmente fértiles para la promoción de prácticas crítico-reflexivas en virtud de su potencialidad para el diálogo interdisciplinario, multiprofesional y el intercambio con otros saberes, no académicos.

			Matriz comparativa 16: Enseñanza de los modos de producción de conocimiento de las disciplinas
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			En el caso de Sociología el debate sobre los enfoques y las formas de producción y validación del conocimiento disciplinar es una constante. En una carrera cuyo objeto central de formación es la investigación sociológica, esto es, la producción de conocimiento en la disciplina, resulta ser un componente curricular constitutivo de la formación. A diferencia de las carreras de perfil profesional más tradicionales, las carreras de perfil académico deben discriminar en su diseño curricular los espacios o ejes previstos para el abordaje de la estructura sintáctica de la disciplina. Es así que la carrera de Sociología presenta un componente claro de instrucción, reflexión y deliberación metodológica que permea además, con mayor o menor peso, el conjunto de las áreas de formación.

			Ahora bien, el debate aparece vertebrado en este caso fundamentalmente en torno a los dos grandes paradigmas, cuantitativo y cualitativo, que por otra parte continúan resolviéndose curricularmente en ejes independientes. Sin espacios previstos para abordajes combinados, no obstante, se trabajan en clase “problemas clásicos” de la sociología que conjugan ambos enfoques. En general, los entrevistados entienden que se trata de una discusión plenamente saldada en la academia internacional, pero aún vigente en la academia nacional por problemas de diálogo y confrontación al interior de la comunidad académica. La tradición cuantitativa construida desde los orígenes de la nueva institucionalidad a fines de la década de los sesenta aparece como un componente especialmente legitimado y consolidado. No obstante, hay quienes plantean que no se han hecho avances superadores del momento fundacional de la sociología científica en la Udelar. La tradición cualitativa, por su parte, aún se encuentra interpelada en la densidad y fortaleza de sus contenidos por quienes pertenecen al ala histórica, fundamentalmente en lo que refiere a dotar al estudiante de una instrumentalidad científica clara.

			Organización curricular: diseños, niveles de flexibilidad y articulación intracurricular

			El análisis comparativo de las formas de organización curricular que asumen las distintas carreras permite también identificar diferentes lógicas epistemológicas que completan la arquitectura de conocimientos actual de cada uno de los currículos.

			xiii. Niveles de articulación intracurricular: lógicas agregadas e integradas

			Los niveles de articulación entre las áreas de formación y entre las unidades curriculares que la integran constituyen un punto relevante para la configuración del modelo curricular. Haciendo uso de las categorías de Bernstein (1988), a partir del análisis comparativo de las carreras se comprueban dos grandes lógicas epistemológicas: una lógica primordial de agregación curricular y una lógica primordial de integración curricular.

			En el primer caso se sitúan las carreras de Ingeniería Eléctrica y Sociología, que presentan una clasificación fuerte, con límites bien definidos entre los contenidos de la formación. Su progresión es primordialmente lineal a nivel de disciplinas o núcleos temáticos convergentes, especialmente en los contenidos troncales, y sin secuencia predeterminada en los componentes más flexibles finales. Solo en el caso de la enseñanza de la Física de IE se identifica una secuenciación en espiral de los contenidos, en una lógica de profundización creciente de problemas en la que se revisitan de forma sistemática temas anteriores.

			En el segundo caso se ubica la carrera de Odontología, que presenta una clasificación débil como resultado de los esfuerzos de coordinación horizontal y vertical que se realizan en el currículo actual con el propósito de alcanzar una enseñanza fuertemente integrada. Las asignaturas básicas generales estructuradas temáticamente no exigen una organización con secuencia predeterminada, las básicas patológicas se organizan de forma lineal y la enseñanza clínica y en servicios-comunidad se organiza de acuerdo a niveles crecientes de complejidad del aprendizaje procedimental y del abordaje de la atención para la resolución de los problemas de salud-enfermedad.

			Matriz comparativa 17: Tipos de clasificación de conocimientos
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			Vemos entonces cómo Ingeniería Eléctrica presenta una importante desarticulación entre las disciplinas básicas generales, Matemática y Física, así como entre estas y las disciplinas tecnológicas que se inician en el tercer año, fundamentalmente por razones de descontextualización curricular, como vimos. La institución reconoce, por otra parte, la existencia de una brecha amplia de formación entre el nivel de conocimientos requeridos en el ingreso a las ingenierías y los conocimientos específicos brindados por la enseñanza media. El área de formación aplicada, a su vez, presenta articulaciones débiles entre núcleos de asignaturas, supeditándose fundamentalmente la integración curricular al dispositivo pedagógico terminal del proyecto de fin de carrera. La coordinación curricular queda supeditada fundamentalmente al rol articulador que procura cumplir la comisión de carrera.

			La carrera de Sociología, por su parte, presenta históricamente una estructura compartimentada entre las áreas de formación teórica y metodológica y entre los cursos que las integran, quedando también subordinada la integración curricular al componente de práctica profesional controlada que supone el Taller Central de Investigación. Los mecanismos de coordinación curricular horizontal y vertical a través de la comisión de carrera son recientes y aún débiles.

			En consonancia con la tradición de la educación en ciencias de la salud, fuertemente alineada con las directrices de la OPS, la carrera de Odontología presenta como principio organizador fundamental la integración de conocimientos en los diversos planos del currículo: integración disciplinar, integración básico-clínica, integración teoría-práctica, integración docencia-asistencia-investigación. El lema de la integración preside los cambios curriculares de las últimas décadas como forma de superación del modelo disciplinar fragmentado, descentrado de las dinámicas del aprendizaje estudiantil y de las necesidades de atención de los pacientes. Probablemente el carácter fuertemente procedimental de la carrera colabore a una preocupación explícita por la generación de procesos de transferencia de los aprendizajes a diferentes contextos de resolución de problemas. Luego de diversas experimentaciones pedagógicas, se consolidan como estrategias de integración: a) la planificación conjunta, el impartido simultáneo coordinado y la evaluación común de cursos multidisciplinares aglutinados en torno a núcleos temáticos en asignaturas básicas y básicas clínicas (unidades de aprendizaje); b) las clínicas integradas con teoría por especialidades y práctica de atención integral organizada por niveles de complejidad, con una disciplina base organizadora y participación de docentes referentes de las demás disciplinas; c) las pasantías en servicios y comunidad con supervisión docente y profesional fuertemente integradas a las necesidades del medio. Los principales límites de la integración curricular que identifican los actores institucionales se concentran en las condiciones estructurales de la organización académica y el trabajo docente que restringen la acción conjunta en función de la estructura de cátedras y las bajas cargas horarias docentes, en su mayoría profesionales.

			En la teoría clásica de Bernstein, los principios de poder y de control social se realizan a través de los códigos de conocimiento educativo, y por medio de ellos se configura la conciencia de los individuos. De este modo, cada organización curricular conlleva una determinada cosmovisión acerca del conocimiento.

			En tal sentido, los códigos agregados especializados, según este autor, presentan una identidad educativa claramente delimitada y marcada, por tanto diferenciada de otros. Esto conlleva a identificar algunos rasgos sociológicos asociados al tipo de conocimiento: la socialización en una lealtad a la disciplina, la selección cuidadosa de quiénes pertenecen a ella o no, la tendencia a una organización jerárquica del conocimiento, el otorgamiento de una mayor libertad y autonomía docente, así como la resistencia al cambio. El caso de Sociología, en tanto carrera unidisciplinar joven que se desarrolla en un marco institucional pluridisciplinar con demarcaciones lábiles y un campo profesional aún en disputa, muestra algunos trazos en su historia curricular y en el discurso docente coincidentes con este perfil.

			La integración, por el contrario, al abrir los contenidos, tiende a debilitar las identidades educativas y las jerarquías entre los conocimientos. Estimula la generación de pedagogías comunes y evaluaciones comunes y promueve una mayor puesta en juego de la estructura profunda de la materia. En este sentido, Bernstein plantea que los currículos integrados no pueden comenzar abordando la estructura superficial de la materia para llegar en un momento diferido en el tiempo a la estructura profunda de la disciplina; la integración exige partir de la estructura sustantiva de la disciplina para abordar los temas o los problemas que organizan el currículo. De este modo, no es factible reproducir de forma sistemática la lógica secuencial constitutiva de la disciplina, como se realiza en las asignaturas tradicionales.

			El caso de Odontología presenta claramente estos rasgos generales, tanto en sus contenidos básicos fuertemente contextualizados en el perfil de formación como en la formación práctica profesional de carácter integral. No obstante, la búsqueda de la integración curricular aparece a la vez esencialmente utópica, ya que se reconoce el arraigo o la fuerza del modelo disciplinar construido históricamente, desde el punto de vista tanto material como cultural e ideológico. De este modo, se advierten los límites del cambio educativo en función de condiciones institucionales y de organización académicas que no resultan consistentes con el modelo curricular adoptado.

			El caso de Ingeniería Eléctrica, con un currículo también primordialmente agregado, no obstante, presenta la singularidad de constituir un campo de aplicaciones multiespecializadas, en movimiento e innovación constante, que exige el diálogo permanente con otras disciplinas y profesiones y en consecuencia la reconstrucción sistemática de las trayectorias curriculares. En este sentido, aparece interna y externamente mucho más permeable.

			Territorialidad curricular: privacidad y comunalidad

			Las dinámicas agregadas e integradas de organización del conocimiento derivan a su vez en la disposición de territorios curriculares más privatizados o más compartidos, según los casos, no necesariamente coherentes con la organización académica que sirve de base a las carreras.

			Matriz comparativa 18: Criterios de asignación docente a los espacios curriculares
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			Vemos así cómo, con una estructura de cátedra tradicional, Odontología rompe a través de la organización curricular su lógica jerárquica y compartimentada disciplinar para pasar a compartir espacios curriculares, en todos los casos a nivel de la planificación educativa, y en múltiples instancias por medio del desarrollo conjunto de las acciones de enseñanza y de evaluación.

			Por el contrario, con una estructura departamental organizada en grupos de investigación, la carrera de Sociología presenta una modalidad unipersonal cuasi privatizada de la asunción de asignaturas, en la mayoría de los casos estabilizada en el tiempo, aplicando criterios de rotación solo a nivel del Taller Central de Investigación. Se aplican criterios de enseñanzas compartidas por fuera del ciclo profesional, en el Ciclo Inicial de las carreras.

			En el caso de Ingeniería Eléctrica, como vimos, la formación básica general de extensa duración se encuentra en manos de los institutos de investigación disciplinares (Matemática y Física), sin conexión formal con los institutos de Ingeniería, ni participación en las comisiones de carreras. Se trata así de un amplio territorio curricular fuertemente autónomo, reservado a docentes provenientes de otras disciplinas. En contrapartida, a partir de tercer año la carrera de IE procura una política de rotación y comunalidad docente, condicionada a las posibilidades académicas de cada momento.

			Gestión curricular centralizada y semicentralizada

			Finalmente, desde el punto de vista de la gestión curricular, se comprueba que las tres carreras cuentan con estructuras centralizadas cogobernadas creadas en momentos diferentes; las carreras profesionales desde hace dos décadas, la carrera académica recientemente y como resultado de la nueva normativa universitaria. Todas cumplen un fuerte rol académico y operan como catalizadores de la coordinación curricular horizontal y vertical del currículo. No obstante, el carácter integrado del currículo de Odontología parece exigir una mayor movilización de dispositivos y estrategias de articulación docente.

			Matriz comparativa 19: Modelos de gestión curricular
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							Comisión cogobernada

							Salas docentes

						
					

					
							
							Odontología

						
							
							1993

						
							
							Semicentralizada

						
							
							Comisión con representantes 

							coordinadores de las áreas 

							de formación y estudiantiles

							Interlocución permanente 

							con las cátedras

							Jornadas estudiantiles 

							y docentes periódicas

						
					

					
							
							Sociología

						
							
							2010

						
							
							Centralizada 

						
							
							Comisión cogobernada

							Salas docentes esporádicas

						
					

				
			

			xiv. Generalismo y diversificación curricular

			Las tres carreras apuntan a la formación de un profesional con perfil generalista capaz de actuar en un amplio campo de intervención en los ámbitos público y privado, pero con organizaciones curriculares que habilitan diferentes oportunidades de construcción de trayectorias estudiantiles especializadas y personalizadas.

			Matriz comparativa 20: Organización curricular actual de las carreras

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Planes de estudios

						
							
							Perfil profesional

						
							
							Cambio 

							curricular en la dimensión 

							organizacional

						
							
							Estructura 

							curricular básica prescripta

						
					

					
							
							Ingeniería Eléctrica

							(1997)

						
							
							Generalista en el campo 

							de la IE y diversificado 

							en áreas de aplicaciones: 

							potencia, electrónica y 

							telecomunicaciones

						
							
							Flexibilización curricular 

							potencial alta que habilita 

							la diversificación de 

							trayectorias

							Ruptura de la estratificación 

							entre la formación básica y 

							técnica

						
							
							Currículo disciplinar

							flexible, con diversificación 

							de trayectorias 

							y práctica profesional 

							controlada (proyecto final)

						
					

					
							
							Odontología 

							(2011)

						
							
							Generalista en un campo 

							de intervención 

							especializado para el 

							ejercicio en la asistencia 

							colectiva y liberal de la 

							profesión

						
							
							Incremento de la flexibilidad 

							curricular

							Articulación con las 

							carreras tecnológicas 

							afines

						
							
							Currículo integrado 

							horizontal y verticalmente 

							a través de unidades de

							aprendizaje y clínicas 

							integradas, con práctica 

							profesional controlada 

							y en contexto real, cerrado

						
					

					
							
							Sociología 

							(2009)

						
							
							Generalista en el desarrollo 

							científico de una disciplina

							para su ejercicio académico 

							y a la vez profesional 

						
							
							Incremento de la 

							flexibilidad curricular

							Reducción inicial del 

							ciclo de formación 

							específico de la carrera

						
							
							Currículo mixto 

							estructurado en ejes 

							de formación paralelos 

							de teoría y metodología 

							de la disciplina, con 

							práctica controlada 

							académica y flexibilidad 

							básica

						
					

				
			

			Con una tradición histórica de diversificación curricular, Ingeniería Eléctrica orienta trayectorias diferenciadas según las áreas de aplicaciones tecnológicas consolidadas en el medio y continúa actualmente su proceso de apertura a nuevas especializaciones. De este modo, el plan de estudios proyecta una flexibilidad potencial muy alta que alcanza el 39 % de los créditos de la carrera. Para esta carrera constituye un componente estructural esencial que garantiza la calidad de la formación ya que la amplitud del campo, en permanente expansión, imposibilita formar en un generalismo pleno que involucre la adquisición de la totalidad de las habilidades específicas. Por otra parte, el fuerte dinamismo del campo profesional impone también la necesidad de habilitar perfiles personalizados que se adecuen a los intereses de formación de los estudiantes y las innovaciones de un mercado profesional al que ya están incorporados mientras estudian. No obstante, se trata de una flexibilidad perfectamente controlada que se orienta por medio de trayectorias sugeridas que alcanzan un máximo de 20 % de flexibilidad y se acuerda de forma individual con la Comisión de Carrera. El sistema es de doble apertura, ya que se prevé tanto para las materias básicas generales como para las tecnológicas aplicadas.

			En contraste, Odontología no habilita ningún tipo de trayectoria curricular diversificada con el fundamento de garantizar una formación generalista que permita el desempeño autónomo del profesional en cualquier ámbito del territorio nacional. De este modo, la flexibilidad curricular se concibe como un complemento de formación y asciende solo al 6 % de los créditos de la carrera. En este caso constituye un componente subsidiario al que se le otorga un valor en la formación general profesional, pero que no resulta decisivo desde el punto de vista estructural. Se incorpora más por razones de modernización pedagógica y de política general universitaria que por necesidades endógenas a la carrera. La libertad de elección en una oferta amplia de opcionales (14) y electivas (43) es muy alta por su rol y escasa gravitación en el currículo.

			En el caso de Sociología, la flexibilización actual alcanza el 27 % de los créditos totales de la carrera, también con un sistema de doble apertura, repartidos entre el Ciclo Inicial previo al ingreso a las licenciaturas (10 %) y el Ciclo Avanzado específico (17 %). A pesar del alto grado de flexibilidad, no se concibe con un formato de trayectorias diversificadas, sino también como complementos de formación, especialmente controlados en el caso del Ciclo Avanzado de Sociología. Esta política constituye uno de los puntos más controvertidos de la reforma curricular conjunta acordada por la Facultad de Ciencias Sociales, en consonancia con las políticas centrales de la Udelar. La defensa activa de la identidad disciplinar se hace evidente en esta dimensión de análisis a través del discurso docente.

			En suma, y más allá de los grados de libertad que asignan las carreras a la elección de cursos, los modelos de flexibilidad subyacentes dan cuenta de una lógica centrípeta de formación tanto en Odontología como en Sociología y de una lógica centrífuga en Ingeniería Eléctrica. En el caso de Odontología asociada a un posgrado profesional centrífugo, organizado en especialidades y maestrías con perfiles; en Ingeniería Eléctrica asociado a posgrados académicos y profesionales también centrífugos; en Sociología articulado a posgrados académicos, del mismo modo, esencialmente centrípetos.[226]

			Matriz comparativa 21: Modelos y niveles de flexibilidad curricular

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							
							Modelo

						
							
							Flexibilidad

							potencial

						
							
							Flexibilidad 

							implementada

						
					

					
							
							Ingeniería Eléctrica

						
							
							Doble apertura optativas

							Diversificación perfiles

							Posibilidad de perfil 

							individual

							Flexibilidad controlada

							a partir de 3.er año

						
							
							39 %

						
							
							20 %

						
					

					
							
							Odontología

						
							
							Apertura única optativas 

							y electivas

							Complemento formación

							Flexibilidad controlada

							a partir de 1.er año

						
							
							10 %

						
							
							6 %

						
					

					
							
							Sociología

						
							
							Doble apertura optativas 

							y electivas

							Complemento formación

							Flexibilidad abierta

							a partir de 2.° año

							Flexibilidad controlada 

							a partir de 3.er año

						
							
							27 %

						
							
							27 %

						
					

				
			

			Los modelos de flexibilidad que resultan del análisis de las carreras corresponden a dos tipos: a) un modelo de carrera esencialmente tubular con un componente flexible de formación complementaria (Odontología y Sociología), b) un modelo diversificado de trayectorias curriculares, desde etapas relativamente tempranas, que involucra la definición de perfiles personalizados y por tanto una estructura de asignaturas flexibles troncales y no solo auxiliares (Ingeniería Eléctrica) (gráfico 4).

			Gráfico 4: Modelos de flexibilidad curricular
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			xv. Secuencia macrocurricular: articulación teoría-práctica

			A los fines de este estudio la articulación teoría-práctica en el currículo universitario involucra diferentes planos de análisis: una mirada de la secuencia a nivel macrocurricular y una mirada a nivel mesocurricular según áreas de formación, la que involucra la secuencia de enseñanza pero también las estrategias de evaluación de los aprendizajes, que analizaremos en el siguiente numeral.

			Desde una perspectiva macrocurricular, Ingeniería Eléctrica presenta una secuencia de formación que se organiza de acuerdo al modelo clásico de la racionalidad técnica de las carreras profesionales, en la que primero tiene lugar la formación teórica fundamental, en segundo lugar la formación aplicada y finalmente la práctica profesional integradora. Como vimos, mantiene la estructura histórica tradicional como organizador fundamental de la formación, aun en condiciones de un currículo flexible que permitiría desdibujar la cadena estratificada de conocimientos. No obstante, se experimentan en los últimos años dispositivos integradores que comienzan a romper la lógica clásica de las carreras de ingeniería más allá del proyecto final de carrera, solamente alterada en la experiencia interrumpida del PE 67 (gráfico 5).

			La carrera de Odontología presenta actualmente una secuencia débilmente estratificada por la iniciación temprana del eje de práctica profesional que comienza en segundo año, en paralelo a la formación básica biológica y patológica. Por otra parte, amplía su formación práctica profesional tradicional intramuros introduciendo un importante componente de práctica en servicios y comunidad que opera desde tercer año y se amplifica en quinto y sexto años, alcanzando las 750 horas de prácticas. De este modo, en una perspectiva macrocurricular, el interjuego entre formación teórica disciplinar y práctica profesional es más paralelo que sucesivo, con crecimientos en sentidos inversos y con vasos comunicantes interáreas, si bien la integración básico-clínica a nivel de las disciplinas biológicas se valora aún insuficiente (gráfico 6).

			En el caso de Sociología, la secuencia general de formación responde a una lógica de formación teórica y metodológica paralela, sin articulaciones planificadas, y una práctica de investigación integradora final que culmina con una producción académica individual de cierre de carrera (gráfico 7).

			Gráfico 5: Secuencia T-P Ingeniería Eléctrica
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			Gráfico 6: Secuencia T-P Odontología
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			Gráfico 7: Secuencia T-P Sociología
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			Enfoques de enseñanza, modos de transmisión y tipos de evaluación de los aprendizajes

			xvi. La convivencia de la enseñanza tradicional con la enseñanza activa

			Todos los currículos conjugan formas tradicionales y activas de enseñanza, de acuerdo con los fines de las áreas de formación, los tipos de conocimientos en juego y las tradiciones y concepciones educativas de los núcleos académicos que las integran.

			Desde el punto de vista del currículo prescripto, como vimos, el plan de estudios que presenta orientaciones pedagógicas definidas corresponde a la carrera de Odontología, consolidando la opción histórica por la enseñanza integrada, la enseñanza activa y la evaluación formativa, acorde con los lineamientos internacionales del campo de formación. Los planes de estudios de las carreras de IE y Sociología vigentes ponen especial énfasis en las orientaciones relativas a la organización curricular (flexibilidad, diversificación, articulación, movilidad horizontal, etc.), presentando directrices mínimas sobre la enseñanza y ninguna definición en materia de evaluación de los aprendizajes.

			Matriz comparativa 22: Principios rectores de la enseñanza y la evaluación

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Principios 

							rectores

						
							
							Enfoque de enseñanza 

							y evaluación

						
							
							Estrategias

						
					

					
							
							Ingeniería 

							Eléctrica 

							- PE 97

						
							
							Combinación de aprendizaje 

							“receptivo” y “autodidáctico”

							Educación experiencial

						
							
							Pasantías

						
					

					
							
							Odontología 

							- PE 11

						
							
							Enseñanza activa

							Enseñanza integrada

							Enseñanza auténtica

							Educación experiencial

							Evaluación formativa

						
							
							Enseñanza por problemas

							Cursos en modalidad 

							integrada teórico-práctica

							Abordaje de situaciones 

							reales

							Dispositivos grupales 

							y de autoaprendizaje

							Clínicas integradas

							Pasantías

							Evaluación ponderada 

							continua y sumativa

						
					

					
							
							Sociología 

							- PE 09[227]

						
							
							Enseñanza integrada T-P

							Articulación de funciones

							Enseñanza interdisciplinaria

						
							
							No se mencionan

						
					

				
			

			No obstante, trascendiendo los postulados pedagógicos de los planes de estudios, el devenir de las tres carreras muestra desarrollos pedagógicos, como veremos a continuación, que se manifiestan en una variedad de formas de resolución de la articulación teoría-práctica a nivel de la enseñanza, con ámbitos y experiencias de formación nítidamente innovadores, gestados en etapas pretéritas y actuales.

			xvii. La articulación teoría-práctica en la enseñanza

			La secuencia teoría-práctica se presenta en general tanto en sus formas segmentadas clásicas como en modalidades más avanzadas integradas; en algunos casos circunscripta a espacios curriculares preconcebidos, en otros casos como resultado de las iniciativas individuales docentes.

			En Ingeniería Eléctrica la enseñanza básica general, básica específica y tecnológica siguen en general la secuencia tradicional de presentación de la teoría y su posterior abordaje aplicado mediante dispositivos de prácticas diversos, en momentos separados del aprendizaje.

			La enseñanza de la matemática, en particular, presenta una dinámica de construcción del conocimiento que sigue la lógica de estructuración formal lógico-deductiva de la disciplina: definiciones, enunciado de teoremas, demostraciones, ejercicios, aplicaciones, a la que sigue finalmente una evaluación sumativa que cierra el proceso. La enseñanza de la física desarrolla comúnmente mecanismos de reiteración de la teoría en los espacios de prácticas con ejercicios de solución única que buscan fortalecer el aprendizaje. No obstante, se identifican núcleos docentes innovadores que procuran desarrollar en los prácticos actividades integradoras.

			La enseñanza tecnológica en general presenta una progresión de lo general a lo particular y de la teoría a la aplicación en tiempos separados, esta última en modalidad de experimentación en laboratorio, elaboración de proyectos, visitas a campo, etc. El objeto de conocimiento se aborda primero desde un punto de vista estrictamente teórico, a través de una realidad representacional que, según los entrevistados, dificulta la construcción de sentidos en el aprendizaje y luego se ejercita su aplicación práctica de una forma básicamente directa y lineal.

			No obstante, la carrera ha experimentado en el área tecnológica en distintos momentos cursos innovadores, fundamentalmente opcionales,[228] que han buscado fortalecer la articulación teoría-práctica, acompañados de procesos de evaluación continua. La secuencia general proyectada de enseñanza consiste, más allá de la singularidad de cada curso, en un trabajo teórico activo, pasaje rápido a trabajo autónomo en laboratorios, complementado después, en algunos casos, con la formulación de proyectos de aplicación y diseño de dispositivos o prototipos de demostración, con tutoría docente. El proceso incluye la presentación y evaluación de avances grupales. De acuerdo a los fines, los contenidos y el momento en que se realiza la práctica, los procesos de producción pueden ser más o menos creativos. En algunas etapas los procesos y las soluciones están altamente estructurados, en otros existen algunos grados de libertad.

			Matriz comparativa 23: Secuencia de enseñanza: articulación teoría-práctica

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Articulación

							teoría-práctica

						
							
							Formación básica

						
							
							Formación tecnológica/

							procedimental

						
							
							Formación profesional

						
					

					
							
							Ingeniería Eléctrica

						
							
							Aplicación teoría-práctica

							Momentos separados

						
							
							Aplicación teoría-práctica

							Momentos separados 

							y conjuntos

						
							
							Integración teoría-práctica

							Momento único

						
					

					
							
							Odontología

						
							
							Articulación teoría-práctica

							Momentos conjuntos

						
							
							Aplicación teoría-práctica

							Momentos separados

						
							
							Integración teoría-práctica

							Momentos separados 

							y conjuntos

						
					

					
							
							Sociología

						
							
							Formación teórica

						
							
							Formación metodológica

						
							
							Formación profesional

						
					

					
							
							Teoría aplicada

							Momentos separados

						
							
							Teoría aplicada

							Momentos separados 

							y excepcionalmente 

							conjuntos

						
							
							Integración teoría-práctica

							Momentos separados 

							y conjuntos

						
					

				
			

			En el caso de Odontología, la filosofía que sustenta la secuencia de enseñanza de las disciplinas biológicas básicas prioriza la integración teoría y práctica, configurándose en muchos casos como el eje del trabajo educativo, sin distinción entre momentos de aprendizaje teórico y práctico y en una dinámica de dialogado científico propio de cada disciplina. Con esta finalidad, aunque también por razones de evaluación continua, la docencia se organiza dando continuidad al proceso educativo con el criterio de docente único por grupo. Especialmente en las disciplinas morfológicas de primer año de Anatomía e Histología, se plantea con claridad una articulación dialéctica permanente entre “experimentación” y teoría que trasciende el “espacio” de práctica, siendo a su vez quienes cuentan con un mayor volumen de horas prácticas propiamente dichas. En los casos de Bioquímica y Fisiología la integración teoría-práctica parece reservada a ciertos momentos del proceso educativo.

			En el área de formación de Salud Colectiva las prácticas se concentran en el desarrollo de capacidades de diagnóstico institucional y comunitario, en la ejercitación de la indagación epidemiológica y la realización de un trabajo monográfico final vinculado con los procesos de gestión de los servicios odontológicos. Se busca complementar y a su vez potenciar estas prácticas fuertemente articuladas con la teoría con las pasantías que el estudiante desarrolla en el marco del Programa Docencia-Servicio, de forma concomitante a partir de tercer año. Por ello, de algún modo, la educación experiencial se transforma en la protagonista de la formación social en Odontología.

			La articulación teoría-práctica en el área de formación clínica presenta cierta criticidad por sus condiciones de resolución a nivel de la enseñanza y los límites de su integración a nivel de la evaluación de los aprendizajes. Se resuelve en general, por medio de formatos tradicionales, una transmisión inicial condensada de los conocimientos claves de las subdisciplinas para habilitar rápidamente la atención clínica del estudiante a los pacientes. El dispositivo de “seminarios” o “trabajo en grupos” en el in situ clínico, antes de la atención de pacientes, opera en paralelo y posteriormente como un reforzador de los conocimientos impartidos en la clase magistral, permitiendo una concentración en los aspectos más aplicados del abordaje clínico. Se procura en esta instancia una participación activa del estudiante en la preparación de temas claves. Los primeros aprendizajes clínicos condicionan una lógica esencialmente mecanicista de aplicación de la teoría a la práctica, guiada por un protocolo de actuación que pauta la acción procedimental de forma estricta con la idea de minimizar los errores de desempeño en una práctica de formación que se resuelve de forma auténtica, trasluciéndose en la dinámica del proceso educativo un cierto grado de disciplinamiento. El aprendizaje clínico está acompañado por un proceso de evaluación continua que busca reforzar la articulación teoría-práctica, pero que a la vez también parece operar como motor del aprendizaje en la medida en que se enfatizan los dispositivos de control.

			En la carrera de Sociología la enseñanza sigue en general la secuencia de presentación de la teoría y posterior vinculación con temas o problemas de coyuntura o ejercicios de debate entre teorías, de forma frecuente con reiteraciones de la teoría en la instancia práctica. Del mismo modo, en el área metodológica a la instancia de exposición teórica le suceden instancias de resolución de ejercicios o problemas con solución prevista. También en este caso, y a iniciativa individual, se han llevado a cabo experiencias de integración teoría-práctica con el principio de “aprender investigando” organizando actividades colectivas de indagación con fuerte autonomía estudiantil en la elección de temas, formas de abordaje y uso de técnicas de investigación.

			xviii. Los dispositivos curriculares de integración del conocimiento como principales innovaciones educativas de las carreras

			En las tres carreras es posible identificar dispositivos pedagógicos especialmente concebidos como instancias de integración de conocimientos —en un sentido amplio—, asociados en todos los casos a la formación práctica profesional. Desde la perspectiva de los actores institucionales, estos constituyen las principales innovaciones educativas de los proyectos curriculares históricos emblemáticos de los años noventa. En las carreras de Odontología y Sociología perduran y se recrean hasta el día de hoy prácticas profesionales controladas y en contexto real fuertemente integradoras, inscriptas en una concepción de educación experiencial en los términos planteados por Camilloni (2016): como estrategias de enseñanza concebidas de forma holística para relacionar, en situaciones auténticas, el aprendizaje académico con la vida real; en Ingeniería Eléctrica continúan introduciéndose innovaciones que buscan profundizar las oportunidades de aprendizaje experiencial en un sentido más cercano al ciclo de aprendizaje formulado por Kolb (1984). En todos los casos, con mayor o menor intensidad, implica para el estudiante poner en juego un proceso reflexivo sistemático para la construcción de significados, esto es, aprender a partir de la experiencia de formación, como plantea Camilloni (ibíd.).

			Se trata de innovaciones educativas ya que constituyen “rupturas” con los “estilos didácticos habituales” afectando conjuntamente distintos “aspectos de la situación didáctica: sus componentes técnicos,[229] las prácticas del enseñar y del aprender, las relaciones entre los sujetos, las formas de autoridad, de poder, que se dan en el contexto del aula o de la institución en general” (Lucarelli, 2009, pp. 52-53).

			Las innovaciones curriculares analizadas movilizan una variedad de dimensiones didácticas, no obstante, es posible observar, como constata Lucarelli en sus estudios, que “la articulación teoría-práctica opera como elemento sinérgico[230] […] potenciando las relaciones entre los componentes didácticos técnicos y humanos […] al oponerse a las formas instituidas” (ibíd., p. 94). Es la integración teoría y práctica la que habilita, en un proceso reflexivo permanente, la construcción de nuevos saberes disciplinares y generales con un sentido más globalizador.

			Matriz comparativa 24: Dispositivos de integración de conocimientos

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Formación práctica 

							profesional

						
							
							Inicial

						
							
							Intermedia
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							Ingeniería 

							Eléctrica

						
							
							Taller de Introducción 

							a la Ingeniería Eléctrica

							(Tallerine)

						
							
							Proyección de nuevos 
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							Proyecto Final 

							de Carrera

						
					

					
							
							Odontología

						
							
							Prácticas controladas:

							Clínicas Integradas

						
							
							Prácticas controladas:

							Clínicas Integradas

							Prácticas en servicios 
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							pasantías con 
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							Clínicas Integradas
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							Taller de Investigación

						
							
							Trabajo final 

						
					

				
			

			La preocupación por el aprendizaje experiencial en Ingeniería Eléctrica: talleres y Proyecto Final de Carrera

			Si bien el PE 67 introdujo como el gran componente innovador de las carreras de Ingeniería la transversalización del dispositivo de talleres como espacios obligatorios de formación práctica profesional en el Ciclo Básico y en el Ciclo Técnico de aquel entonces, es recién en los años dos mil que a iniciativa de Ingeniería Eléctrica la facultad introduce nuevamente esta innovación pedagógica con una proyección transversal en la carrera, aunque sin recuperar sus antecedentes históricos.[231] El modelo didáctico esencial será el de aprendizaje basado en proyectos tecnológicos.

			Luego de diversas experiencias de taller llevadas a cabo por el IIE desde principio de los años dos mil aplicadas a otras etapas de la formación (Taller de Proyecto, Taller Encararé, Taller de Electrónica Libre), se madura la idea de diseñar un Taller de Introducción a la Ingeniería Eléctrica (Tallerine)[232] en el ingreso que supondrá por primera vez la intervención del instituto en la etapa inicial de la carrera, reservada durante los dos primeros años, como vimos, fundamentalmente a la formación básica general, a cargo de matemáticos y físicos.

			La iniciativa surge de la necesidad de contar con una presencia temprana de la ingeniería eléctrica en la carrera, a los fines de motivar su cursado y mejorar la retención estudiantil. El ingreso con inscripción a carrera específica y las dificultades de visibilidad social del campo profesional de la IE no contribuyen a captar una matrícula suficiente, que se encuentra además en proceso relativo de decrecimiento. Por otra parte, la alta competencia matemática que exige particularmente la IE la hace menos atractiva.

			En este sentido, la innovación curricular constituye en sí misma un instrumento de política educativa en la medida en que se identifica a la organización curricular como parte responsable del fracaso académico y se asume su transformación en el marco de un plan de mejora de la carrera, integrado a los procesos de evaluación institucional y acreditación regional y en sintonía con experiencias internacionales similares.

			El actual ordenamiento curricular de la carrera tiene varias virtudes y un fuerte debe: no motiva a los estudiantes.

			Las actividades académicas más motivantes para la mayoría de los estudiantes se dan a partir del semestre 4, con Diseño Lógico y en semestres posteriores, en que comienzan a trabajar con dispositivos y sistemas una vez que han adquirido las herramientas de análisis que le ha brindado la formación básica inicial. Acercarse a las aplicaciones y realizar proyectos en equipo son, desde nuestra experiencia, las actividades de la carrera más motivantes para la franca mayoría de los estudiantes de IE. (Giusto, 2013, 2015)

			Con un enfoque de enseñanza centrado en el estudiante, el taller se concibe con una metodología de aprendizaje activo, de carácter grupal, organizado en torno al desarrollo de proyectos previamente diseñados por los docentes, para la resolución de un determinado problema técnico, con elementos lúdicos motivadores. A partir de una introducción teórica somera inicial, se experimenta con objetos tecnológicos a los fines de construir ciertos prototipos, orientados por docentes y tutores estudiantiles. Los equipos deben realizar sucesivas entregas de avance y una presentación pública final del proyecto y sus resultados. En este nivel inicial experimental se abordan problemas de desarrollo o de diseño tecnológico sencillo, prediseñados, con solución prevista, que habilitan ciertas integraciones de conocimientos básico-tecnológicos.

			La motivación aparece entonces —al igual que en el PE 67— como la herramienta formativa principal asociada a la construcción en equipo de prototipos y/o elaboración de proyectos con sesgo lúdico, de libre elección del estudiante. En este marco se busca desarrollar competencias generales de trabajo en equipo, de comunicación y creatividad, así como competencias específicas de reconocimiento inicial de los objetos y métodos de la IE y la movilización de conocimientos de variadas disciplinas asociadas (lógica, física, informática, electrónica, matemática) (Giusto, 2013, 2015).

			Con este contexto de preocupaciones, el taller tiene un importante valor e impacto desde el punto de vista didáctico ya que se focaliza en la inversión de la secuencia tradicional de articulación teoría-práctica en la enseñanza y habilita al amplio colectivo docente que participa a experimentar nuevas formas de construcción del conocimiento en el aula, probándose la validez de cada una de las propuestas diseñadas en el contexto educativo específico. Contribuye asimismo a permear y renovar los territorios curriculares habilitando la participación de todos los docentes que propongan un proyecto de trabajo adecuado. De la evaluación de la experiencia surge también como valor agregado su contribución a la creación de una comunidad educativa, en el sentido de estimular el establecimiento de lazos sociales y afectivos entre docentes y estudiantes que ayudan al ingresante a construir el sentido de pertenencia institucional y académica (Giusto, 2015). A cuatro años de iniciada la experiencia, se cuenta con algunos estudios que muestran resultados promisorios desde el punto de vista de la retención y el rendimiento estudiantil.

			Tallerine constituye así una actividad educativa de reciente experimentación que involucra simultáneamente una innovación curricular y pedagógica y tiene un valor ejemplar para la carrera en relación con los cambios que el IIE busca realizar en el conjunto del currículo. Logra impactar además en las carreras de la facultad, por lo que se sugiere su generalización en primer año.

			En la línea de adelantar contenidos de la formación tecnológica específica, el IIE se propone actualmente reorganizar la etapa intermedia de la carrera incorporando, entre otros cambios, esta nueva orientación metodológica. Se trata de reorganizar varias asignaturas del núcleo básico-tecnológico y otras asociadas, en el sentido de pensar una nueva secuencia temporal de los contenidos fundamentales. Ello supone no solo la reubicación de cursos sino también el cambio conceptual y metodológico en el enfoque de enseñanza, buscando atemperar el sesgo formalista matemático, mejorando su contextualización en el perfil profesional y empleando metodologías activas de trabajo experimental por medio de proyectos con la perspectiva de sacar durezas innecesarias. Inspirados en la experiencia de Tallerine, entonces se proponen diseñar un Taller de proyecto en el que se desarrollen aplicaciones paralelas a los cursos básicos, a fin de promover una integración de conocimientos cuasi simultánea que estimule aprendizajes más auténticos.

			Junto con el dispositivo de Proyecto Final, la formación práctica profesional comenzaría, de este modo, a transversalizarse en la carrera logrando una mayor articulación teoría-práctica, así como un fortalecimiento de la formación general del ingeniero en competencias genéricas que hoy se entienden indispensables a nivel internacional (Asociación Iberoamericana de Instituciones de Enseñanza de Ingeniería [ASIBEI], 2016).

			El Proyecto Final de Carrera se introduce de forma sistemática a partir del PE 87, ajustándose en sus fines y duración a lo largo de los años. El plan actual redefine su alcance a los efectos de atenuar su incidencia en la prolongación del egreso. Constituye actualmente la única instancia de aprendizaje por resolución de problemas con complejidad mediana en la que se integran conocimientos previos de la carrera. Su objetivo primordial es desarrollar en equipo un proyecto completo de ingeniería, con mayor o menor apertura, de acuerdo al tipo de propuesta de que se trate. Se identifican como fuentes de problemas los derivados de los proyectos de investigación docente, los derivados del asesoramiento técnico a través de convenios y los problemas propuestos por los propios estudiantes. El papel que cumple esta experiencia de formación en la conformación del perfil de egreso aparece como decisivo no solo en términos de la integración de conocimientos básicos y técnicos específicos y no específicos, sino también en relación con la construcción del rol y la identidad profesional. La actividad incorpora además conocimientos nuevos de planificación, gestión y control de proyectos. Finalmente, se entiende que este componente constituye uno de los aprendizajes más potentes de la carrera, junto con el nivel de su formación básica.

			Las pasantías también constituyen instancias de aprendizaje experiencial previstas por el PE 97, pero con el transcurso de los años han derivado esencialmente en la validación de la experiencia laboral que desarrolla el estudiante durante la carrera, sin mediar una reflexión organizacional, profesional y personal institucionalizada de la relación entre la universidad y el mundo del trabajo.

			La preocupación por la formación integral en Odontología: Clínicas Integradas y pasantías en servicios y comunidad

			De la mano del cambio del modelo hegemónico de atención de la salud con enfoque curativo e individual al modelo preventivo con perspectiva colectiva y social, la FO jerarquiza los dispositivos de Clínicas Integradas para el desarrollo de las prácticas profesionales controladas y el de pasantías en servicios y comunidad para la práctica en contexto de atención social en el medio. El modelo didáctico se organiza en torno al aprendizaje basado en la resolución de problemas reales de salud con un enfoque de atención integral, propio del campo didáctico de las profesiones de la salud, de larga tradición (Camilloni, 2014).

			El dispositivo de Clínica Integrada se organiza actualmente, como ya vimos, con estrategias básicas de integración curricular que preservan los abordajes por especialidades, con otros aportes multidisciplinares concurrentes en el espacio de formación, para la resolución de los problemas de salud de los pacientes que se atienden en la FO. El principio curricular organizador de la clínica lo constituyen las etapas del desarrollo de la atención, guiadas por la historia clínica, parcialmente común, de la FO (diagnóstico, pronóstico, plan de tratamiento, resolución del problema, control y mantenimiento de la salud). En torno a este proceso es que se procura la articulación teoría-práctica, tanto a nivel de la enseñanza como de la evaluación continua de los aprendizajes.

			No obstante, el dispositivo de pasantías de atención en servicios y comunidad orientados en la estrategia de Atención Primaria en Salud (APS) aparece como el espacio privilegiado de educación experiencial de la carrera,[233] especialmente legitimado por los estudiantes y los egresados (López, 2015; Udelar-FO, 2017). Este está organizado por un espacio académico de integración multidisciplinar en el que confluyen una variedad de disciplinas de la FO. Se valora como la experiencia de formación que busca alcanzar los mayores niveles de integralidad, no solo desde el punto de vista del logro de una atención plenamente integral, sino también del desarrollo general de las capacidades del estudiante (conceptuales, procedimentales y actitudinales), de integración de conocimientos multidisciplinares, institucionales y culturales, así como de articulación multiprofesional. La filosofía que sustenta actualmente las prácticas profesionales en contexto real se sintetiza en una variedad de principios pedagógicos asociados con la educación experiencial y la tradición educativa de la extensión universitaria (Blanco, 2004).

			Se plantea en primer lugar la necesidad de situar al estudiante en un espacio asistencial externo que lo despegue de la cotidianeidad de la práctica controlada —clínica intramural— permitiéndole ubicarse en una práctica asistencial pública alejada del encuadre del ejercicio individual liberal. De este modo, adaptarse a un nuevo espacio de aprendizaje en el que pueda reconocer otras formas de organización asistencial y actuar en el marco de un colectivo más amplio de referentes profesionales y comunitarios, para en última instancia “vivenciar los principios del SNIS en movimiento”. En este marco, se plantea a la vez “posicionar al estudiante frente a problemas asistenciales reales y menos estructurados que los que enfrenta en las clínicas de la FO” a los fines de habilitar un aprendizaje plenamente auténtico, situado en los contextos comunes de vida social y de asistencia de los ciudadanos (ibíd.). El estudiante se enfrenta así a la resolución de problemas menos pautados y rutinarios con el fin de “desarrollar una práctica reflexiva que le permita enfrentar situaciones singulares, complejas, inciertas y de conflicto de valores” (PE 11, p. 13).[234] El abordaje de situaciones auténticas en los servicios asistenciales brinda, por otra parte, la posibilidad al estudiante de realizar aprendizajes en condiciones de intercambio multidisciplinar, multiprofesional y en contacto con saberes no académicos, de modo de poder brindar una genuina atención integral de la salud. Asimismo, permite el desarrollo de competencias de trabajo en equipo, elemento que la legislación define actualmente como un componente constitutivo de la Atención Primaria en Salud.

			Los principios pedagógicos también son consistentes con una perspectiva extensionista de la FO de larga tradición que tiene como principales ingredientes la adopción de un modelo educativo más horizontal y participativo en el que pueden llegar a “reestructurarse las relaciones de poder”, producirse climas socioafectivos diferentes — menos presionados por el control— y, en última instancia, establecer una relación pedagógica más humanizada entre docentes, profesionales, estudiantes y pacientes (Blanco, 2004, pp. 7-9). Por otra parte, se plantea la posibilidad de situar al estudiante en nuevos ámbitos que lo estimulen a poner en juego y desarrollar otras habilidades socioculturales tomando contacto con realidades alejadas de su entorno cotidiano y trabajando la “distancia cultural” que se establece entre individuos que pertenecen a distintos sectores sociales. Finalmente, ha sido un principio fundamental de la extensión asociada a la salud pública el desarrollo de competencias que apunten a la promoción de la participación social en salud, colaborando al empoderamiento de los actores sociales en los servicios y en la comunidad, como sujetos activos de derecho. No obstante, esta participación social, concebida como fin en sí mismo y no como medio en estos espacios asistenciales, ha sufrido una transformación importante por los cambios sustanciales ocurridos en el Estado en materia de políticas de salud, expresados en la construcción del SNIS. Odontología sigue preservando, no obstante, en su inserción territorial el principio de atención a los sectores más desfavorecidos, como una vertiente clásica y esencial de la extensión universitaria de tradición reformista latinoamericana (Cano, 2016).

			La preocupación por la integración teórico-metodológica en Sociología: Taller Central de Investigación y Trabajo final de carrera

			Como vimos, la práctica académica-profesional de la carrera de Sociología se resuelve a través del espacio Taller Central de Investigación,[235] sustentado en acuerdos académicos básicos que preservan una alta libertad académica, como en los restantes espacios del currículo. Se concibe como una práctica controlada, a modo de “laboratorio”,[236] que se desarrolla en una dinámica de trabajo de aula con una importante impronta tutorial. La finalidad primordial del dispositivo pedagógico es la integración del conocimiento teórico y metodológico, que como vimos presenta históricamente una importante fragmentación en su desarrollo curricular. La complejidad de la teoría sociológica con sus distintos niveles de alcance (general, intermedio y aplicado) y las necesidades de articulación con los saberes metodológicos en sus diferentes vertientes epistemológicas (cuantitativo, cualitativo) encuentran en el espacio de taller la oportunidad de ser recuperadas, reforzadas y articuladas en una práctica académica específica en la que se adquieren las primeras habilidades investigadoras. Concebidos a la vez como espacios de teoría-práctica de las Sociologías Especiales o Temáticas, también cumplen la función de introducir a un área de especialidad que luego podrá tener continuidad educativa o no en el trabajo final de carrera y en el posgrado. Por su prolongada duración, se configura como un eje de preespecialización sociológica en el grado. Según algunos docentes, en un nivel de indagación básico, de comprobación de hipótesis ya probadas; según otros, en un nivel avanzado de investigación.

			El modelo didáctico se organiza en torno al aprendizaje basado en la investigación. Desde el punto de vista metodológico la clave de la propuesta educativa consiste en desarrollar, en un marco grupal, un proceso individual de producción auténtica de conocimiento sociológico, que permita al estudiante experienciar una práctica investigativa completa que comprende: un abordaje inicial teórico de la sociología especial o temática elegida (seminario-taller), la elaboración de un proyecto de investigación, la realización del relevamiento y el análisis de datos, la escritura y la comunicación de los resultados. Por tratarse de aprendizajes auténticos, se entiende que este espacio de formación pone en juego un complejo de capacidades creativas, incluso lúdicas, y de autorregulación individual. Las fuentes de problemas de investigación se encuadran en los marcos subdisciplinares y temáticos que define cada taller, orientados por el marco teórico conceptual de una sociología especial o temática. En este nivel de práctica investigadora se advierte como tendencia histórica la puesta en práctica primordialmente de abordajes cualitativos. Por razones de nivel de conocimiento y de capacidades de manejo de bases de datos, se han realizado escasos estudios cuantitativos, quedando fundamentalmente reservada su práctica investigadora derivada al posgrado. De este modo, el dispositivo de taller opera naturalmente como el componente curricular privilegiado de articulación de la enseñanza con la investigación en una carrera cuya finalidad primordial es formar investigadores en un nivel profesional inicial.

			El dispositivo de taller involucra un modelo didáctico diferenciado del que prevalece en el resto de la carrera, con un enfoque más tradicional centrado en el docente y una secuencia aplicada teoría-práctica. El motor que guía la actividad de taller es el proceso de producción científica estudiantil con sus grados de autonomía negociados con los docentes orientadores. El trabajo fundamental del aula consiste así en la puesta en común y el análisis de los avances de investigación realizados por los estudiantes, en un proceso de aprendizaje auténtico sin soluciones predeterminadas; también en algunos casos se ponen en juego producciones docentes, así como ejemplos críticos de sus propias investigaciones. El formato no admite de este modo una preestructuración didáctica precisa, exigiendo una planificación y ajuste constante del trabajo en el aula, así como el cumplimiento de una fuerte función tutorial grupal e individual. Con un marco pedagógico tan diverso, el desarrollo metodológico del taller incluye así una gran variedad de estrategias de enseñanza y evaluación, especialmente supeditadas a los estilos docentes y los procesos de investigación específicos. En todos los casos, no obstante, se exige en cada etapa del taller un producto final individual y su aprobación es condición para el pasaje de etapa. Se trata entonces de un modelo más centrado en el alumno, con una fuerte carga de negociación de intereses y significados y una relación teoría-práctica primordialmente dialéctica. El compromiso estudiantil durante el proceso de taller resulta decisivo para sostener el espacio educativo, así como su madurez académica para lograr poner en juego capacidades de autonomía, reflexividad, creatividad y autoevaluación. Se observa como un espacio curricular enriquecedor que, movilizando los roles tradicionales estudiantil y docente, habilita una producción colectiva de conocimiento y formas de relación diferentes con el saber. En este sentido, se observa como un ámbito muy exigente en la función tutorial y en los procesos de negociación y conflicto inherentes a la dinámica de la actividad. De este modo, la labor docente se encuentra tan exigida e interpelada como la estudiantil.

			Las formas de producción de conocimiento en el taller parecen reproducir las dinámicas propias del ejercicio académico y profesional, descriptas para el campo sociológico esencialmente como prácticas individuales de observación de segundo nivel que implican el desarrollo de capacidades de racionalización y objetivación. Es así que el desarrollo de habilidades de trabajo en equipo no aparece como una necesidad para la carrera. Las instancias de trabajo grupal en los talleres responden más a criterios de economía de esfuerzos que a un fin educativo en sí mismo. De este modo, si bien se trata de un aprendizaje que se desarrolla en un marco grupal, la práctica investigadora es de carácter individual, por lo que cada estudiante define su problema de estudio. En algunos casos se realizan procesos de equipo que culminan con una producción individual. El modelo de taller se fundamenta así para algunos en una concepción tradicional de producción científica, en la que el investigador individual asume la responsabilidad de todo el proceso, a modo de investigador autónomo responsable de proyectos, que actualmente estaría en revisión por su integración a procesos de producción sociológica más estandarizados.

			En sus orígenes, el Taller Central de Investigación se concibió también como la antesala preparatoria del Trabajo Final de carrera, formando en las habilidades necesarias para la realización de un trabajo personal investigativo para el cual el plan de estudios fundacional no formaba. El PE 92 lo define como un componente articulado al taller precisando que “para cada uno su culminación consistirá en el tutelaje de la elaboración de la tesina individual con que cada estudiante culminará el grado” y el taller “habilitará” su presentación (folios 28 y 31). De este modo, ambos dispositivos de formación se concibieron originalmente articulados. Actualmente constituyen, no obstante, unidades curriculares independientes. De este modo, queda abierta la posibilidad de elaborar una producción final no vinculada con la temática trabajada en la práctica de investigación.

			Si bien se entiende que el Taller Central de Investigación constituye el componente más innovador y enriquecedor de la carrera desde el punto de vista formativo, el DS no ha realizado una sistematización de la experiencia que haya permitido socializar la amplia variedad de prácticas desarrolladas y avanzar en su sentido pedagógico más allá de las definiciones fundacionales.

			Si bien el plan de estudios actual prevé la posibilidad de desarrollo de prácticas profesionales en el medio, la carrera de Sociología no las ha incorporado hasta el momento.

			En síntesis, desde la tradición escolanovista universitaria y bajo el lema de “aprender haciendo”, las tres carreras construyen históricamente espacios curriculares innovadores que, revirtiendo la articulación tradicional entre teoría y práctica, permiten movilizar simultáneamente tanto las formas de construcción del conocimiento como las relaciones de poder entre los agentes educativos (docentes, estudiantes, actores sociales) y habilitar así una formación profesional más significativa y reflexiva (matriz 25).

			Matriz comparativa 25: Innovaciones curriculares
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			2. Tensiones curriculares actuales: nuevos contextos y demandas

			Un análisis comparativo retrospectivo de las tensiones curriculares con las identificadas actualmente en las tres carreras muestra en los casos de Ingeniería Eléctrica y Odontología un cambio sustancial de los principales ejes de preocupación y en el caso de Sociología una continuidad de la tensión histórica, reavivada a partir de nuevos movimientos institucionales. Algunas de las tensiones históricas de las carreras identificadas aparecen ahora superadas y otras pasan a un segundo o tercer orden de preocupación.

			Matriz comparativa 26: Tensiones curriculares actuales
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			xix. La preocupación por el acortamiento de la carrera y la eficiencia terminal de la titulación en Ingeniería Eléctrica

			La tensión carrera larga vs. carrera corta se instala en Ingeniería desde el PE 97 y prevalece hasta el día de hoy, especialmente en Ingeniería Eléctrica, proyectándose nuevas reducciones.

			El debate que vertebra la elaboración del PE 97 se concentra en la duración de las carreras de Ingeniería que habían pasado en el año 1937 de cinco a seis años y solo momentáneamente en el PE 67 habían vuelto a los cinco años. Las concepciones enciclopedistas declinaban en ese momento en el mundo y algunos sectores académicos tenían una visión muy crítica del sobredimensionamiento que habían alcanzado las carreras en la facultad.

			Con la meta de formar un mayor número de ingenieros para contribuir al desarrollo nacional, se instala centralmente la discusión sobre la duración de las carreras vinculada a los altos niveles de deserción, fundamentalmente en el Ciclo Básico, el volumen de conocimientos impartidos y el bajo nivel de egreso, en edades muy avanzadas. Se adopta una decisión política de ajuste de las carreras a parámetros internacionales, por razones de eficiencia terminal de las titulaciones, y el Claustro trabaja y negocia con los institutos la reselección de los contenidos de la formación.

			El acortamiento de las carreras de grado era viable con la adopción de una estructura curricular flexible, como lo había instrumentado Ingeniería Eléctrica pioneramente en el PE 91, y la promoción concomitante de la creación de las carreras de posgrado. Culminó así en los años noventa la época de los grandes generalistas de la Ingeniería y se profundizó una vez más la dinámica de diversificación curricular, como resultado de las transformaciones del campo de conocimiento de las ingenierías. Para el conjunto de las ingenierías el plan actual generalizó la política de diversificación curricular mediante el instrumento de la flexibilidad y redujo la duración de las carreras. Para la carrera de Ingeniería Eléctrica el cambio sustantivo quedó acotado al pasaje a cinco años. Ello no solo supuso una reorganización flexible del currículo, sino también una reselección de contenidos.

			La discusión actual de la reforma del PE 97 vigente revitaliza este debate planteándose la posibilidad de incorporar un nivel de formación de licenciaturas intermedias, especializadas por campo de aplicaciones, y preservar el título final general de cinco años. La creación de un nivel intermedio de licenciaturas de cuatro años se fundamenta, en primer lugar, en el crecimiento y la evolución del mercado de trabajo a nivel nacional, con exigencias diferenciadas de calificaciones, especialmente en el área de Potencia y de las Telecomunicaciones. Se considera incluso la posibilidad de crear titulaciones de nivel de licenciatura que habiliten trayectorias más rápidas interdisciplinarias entre el grado y el posgrado para atender las necesidades que muestra actualmente el dinamismo del mercado profesional. Por otra parte, la nueva estructura de formación también se fundamenta en la evolución de los estudios de ingeniería a nivel nacional, en la región y el mundo, especialmente condicionada por el importante déficit de profesionales (UNESCO, 2010). Por un lado, la diferenciación de campos profesionales ya está instalada en el país a partir de las titulaciones creadas por las universidades privadas y algunas áreas son ya académicamente autónomas en otros países de la región. Por otro, el proceso europeo de Bolonia ha tendido a trasladar la formación profesional habilitante al nivel de maestría, lo cual devalúa los títulos de grado de otros continentes. En el marco del proceso de internacionalización de la educación superior, el corrimiento de la estructura de las titulaciones de los países centrales presiona a la periferia.

			Concebir un nivel de licenciaturas en una tradición de carrera larga supone un complejo proceso de reselección y reorganización curricular que, sin devaluar la calidad de la formación, considere una formación terminal con fines propios y a la vez propedéutica para su continuidad educativa. Ello implica según los actores un nuevo diseño curricular que reconsidere tanto la formación básica como la formación técnica y los alcances del trabajo final de carrera. En este debate, como ya había sucedido en el PE 97, algunos contenidos técnicos obligatorios para todos los perfiles hoy también se valoran prescindibles de acuerdo a los intereses de formación estudiantiles, al menos con el grado de profundidad que presentan actualmente.

			En segundo término, también surge del relevamiento de visiones un nuevo empuje de la discusión sobre la condición generalista o especializada de la carrera de Ingeniería Eléctrica, manifestándose de forma clara posicionamientos diferenciados entre docentes de perfil académico y profesional. Los profesionales visualizan un mercado estrecho desde el punto de vista ocupacional, y avanzando, a la vez, hacia fuertes transformaciones que acrecentarían los niveles de incertidumbre sobre la inserción profesional, por lo que exigen mayor versatilidad.

			Por último, también permanecen latentes en un tercer orden las tensiones históricas entre formación básica y formación técnica profesional por su problemática de segmentación curricular, así como entre formación específica y formación general por los requerimientos cada vez más fuertes de desarrollo de determinadas competencias genéricas para el logro de un adecuado ejercicio profesional.

			xx. La necesidad de continuar fortaleciendo la integración curricular para el desarrollo de la formación integral del odontólogo

			Superada la tensión entre formación técnica y formación científica con los cambios curriculares que se suceden desde los años noventa, Odontología concentra el debate de los tres últimos planes de estudios (1993, 2001, 2011) en la mejora de las estrategias de integración curricular con la meta permanente de superar el modelo disciplinar tradicional que tiende a fraccionar los procesos de aprendizaje y de atención de la salud bucal. El cambio del modelo de práctica profesional hacia una matriz de atención integral de la salud con enfoque preventivo y de promoción de la salud tracciona como vimos la reforma integral del currículo bajo el lema central de la integración disciplinar. La búsqueda constante de buenas prácticas de integración tanto en la formación básica como en la formación clínica y en el medio social es desde hace más de dos décadas el punto central del debate institucional a nivel curricular. Ya vimos que las condiciones estructurales académicas constituyen el principal límite de esta definición político-educativa.

			La tensión entre formación teórica y práctica pasa a ocupar un segundo lugar ya que se entiende que los avances han sido significativos; no obstante, se mantiene una vigilancia permanente a nivel de la gestión curricular con el fin de ir ajustando desarticulaciones aún vigentes tanto en materia de enseñanza como de evaluación de los aprendizajes.

			En un tercer orden se observan latentes las tensiones entre generalismo y especialismo por la marcada estructura tubular de la carrera, y entre formación general y específica por las demandas que el medio plantea con relación a ciertas competencias genéricas profesionales. La formación psicológica en la atención odontológica y el manejo de los condicionantes psicosomáticos de la salud bucal constituyen un contenido especialmente identificado como deficitario actualmente, por lo que se plantea la necesidad de incorporar un nuevo eje curricular articulado a la clínica.

			xxi. La continuidad histórica del debate entre visiones generalistas interdisciplinarias y visiones disciplinares especializadas en la formación social

			En el caso de Sociología, la última reforma curricular reaviva el juego de posiciones histórico entre las disciplinas de la FCS expresado en la confrontación de concepciones filosóficas, científicas, políticas, pedagógicas atravesadas por la “lucha por territorios, recursos y prestigios académicos” (Goodson, 1995).

			A partir de la iniciativa del decanato de creación de una licenciatura generalista en ciencias sociales que incluyera las trayectorias disciplinarias consolidadas, así como nuevas trayectorias interdisciplinarias, se revitaliza la tensión curricular entre generalismo y especialismo. Para ello se define la adopción de medidas de flexibilización curricular que viabilicen los procesos de diversificación, así como la articulación curricular al interior de la facultad y fuera de ella. Con inspiración en los colleges norteamericanos y en experiencias europeas de formación flexible y multidisciplinar en el grado a nivel de las ciencias sociales, y en un escenario de posgrados consolidados, se plantea rever la opción original de formar investigadores con perfil disciplinar específico desde el primer grado de formación universitaria.

			El proceso de negociación se presentó especialmente trabado en relación con la propuesta de creación de nuevas ofertas educativas, la cual fue abiertamente objetada por los departamentos vinculados a las licenciaturas. El debate se expresa en términos de confrontación entre disciplina e interdisciplina, ya que se entiende que esta transformación supondría un debilitamiento de las disciplinas fundacionales consolidadas en el grado. Concomitantemente, la consolidación de un mercado ocupacional tiene lugar en el país en épocas cercanas posteriores a la reforma, por lo que la lucha por la preservación de la identidad y el ejercicio profesional se hace evidente.

			La confrontación se va a expresar desde ambas posiciones también como una defensa tácita y por momentos abierta de los espacios académicos y sus capacidades de control institucional, con lo que recrudece la tensión entre las políticas centrales de la facultad y las políticas departamentales, instaladas con especial intensidad en el espacio curricular del grado.

			De este modo, con un alto nivel de conformidad e identificación con el proyecto curricular vigente, para la carrera de Sociología el debate sobre el nuevo plan de estudios aparece ajeno a sus intereses y necesidades de mejora. Por otra parte, los términos en que formula la iniciativa la dirección institucional se visualizan como una suerte de amenaza a la supervivencia de la carrera, por lo que el posicionamiento de la licenciatura será el de restringir y controlar al máximo los cambios que se operarán en el ciclo profesional de la licenciatura, del cual es responsable el Departamento de Sociología.

			Se entiende además que el cambio curricular propuesto modifica las preocupaciones y los fines educativos de la licenciatura, centrados en el logro de una formación profesional de calidad, para poner el acento en los problemas de tránsito curricular estudiantil y la inclusión educativa con la idea de superar las dinámicas selectivas del modelo universitario histórico.

			Las tensiones históricas internas del currículo entre formación teórica y práctica quedan en un claro segundo plano de preocupación. El DS cierra filas para dar una batalla en defensa de la formación curricular consolidada en el PE 92 y controlar al máximo las presiones hacia el cambio.

			3. Alcances y límites de los proyectos de formación curricular en un horizonte de nuevas transformaciones

			En este escenario de tensiones curriculares contemporáneas, las carreras presentan perspectivas de transformación diversas de acuerdo a sus particulares coyunturas institucionales. No obstante, en los tres casos se advierte particularmente que no han surgido aún jóvenes generaciones estudiantiles y docentes preocupadas por instalar nuevas agendas curriculares.

			Matriz comparativa 27: Perspectivas de cambio curricular
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			xxii. Ingeniería Eléctrica. Nuevos cambios curriculares de la mano de las generaciones líderes de los noventa

			En el concierto de las ingenierías, la carrera de IE se encuentra en proceso de revisión del PE 97 al cumplir dos décadas de implementación. Su participación en la formulación de las políticas curriculares generales de la universidad de los años dos mil fue muy activa, particularmente en relación con las orientaciones generales de flexibilización y creditización de las carreras. De este modo, existe consenso en que el plan de estudios cumple en lo esencial con las definiciones adoptadas por la Udelar y su inadecuación se limita a aspectos formales, de actualización y ajuste de nomenclatura. No se plantean por ahora en la discusión institucional general nuevos objetivos y metas que guíen la renovación curricular.

			En este escenario, que es próximo además a una nueva instancia de acreditación regional de las carreras, el IIE por su parte mantiene un debate interno más profundo sobre su plan de estudios, que busca, por un lado, superar problemas derivados de las decisiones adoptadas en materia de implementación curricular, y por otro, avanzar hacia la creación de nuevos niveles de formación y titulaciones, como analizamos en el apartado anterior.

			Es unánime la visión de que la vigencia del plan de estudios está dada por su condición flexible ya que habilitó a lo largo de los años la realización de ajustes e innovaciones permanentes en el tronco curricular de Ingeniería Eléctrica. También se evalúa que ha cumplido básicamente las principales metas fijadas y existe una alta conformidad con la solidez de la formación y la calidad de sus egresados.

			Los déficits identificados por los distintos actores refieren en todos los casos a problemas de implementación curricular y no de diseño del plan de estudios. Se destacan en primer lugar dificultades en la articulación curricular interna en dos sentidos concretos: de coordinación y complementación de asignaturas, dando más coherencia a la secuencia de formación y menor redundancia al proceso de formación, aun en el tronco obligatorio, y de fortalecimiento de las instancias de integración de conocimientos teóricos y prácticos.

			Se observa, de este modo, una cierta tensión entre flexibilidad y articulación curricular, presionando la primera hacia la fragmentación del conocimiento y la segunda hacia la rigidización del currículo. Si bien los núcleos de conducción de la carrera procuran la coordinación docente, las dinámicas académicas no han permitido realizar todos los avances buscados.

			Vinculado a este último punto, se reconocen además déficits de formación práctica a nivel de asignaturas por la orientación histórica teoricista de la carrera, con énfasis en las capacidades de modelado y análisis. Como vimos, se trataría de tranversalizar un eje de prácticas en primero, tercero y quinto año, cercano a las formas de resolución concebidas en el PE 67, buscando fortalecer las habilidades técnicas y el aprendizaje activo mediante el cambio metodológico de la enseñanza.

			Otra mejora curricular refiere al fortalecimiento de las competencias generales transversales, antes referidas, las que se subrayarán especialmente en el nuevo documento curricular, pero fundamentalmente trabajadas reflexivamente a nivel docente en la programación de los cursos y de la evaluación de los aprendizajes.

			En otro orden, se plantea el problema más estructural histórico de las carreras de Ingeniería, que refiere a la organización de la secuencia curricular que sitúa al inicio los componentes más teóricos y abstractos de la formación y al cierre los más prácticos y aplicados, incrementando así el grado de dificultad de las carreras y afectando las posibilidades de construcción de sentido en los aprendizajes, fundamentalmente en los primeros años, como fuera analizado.

			Son las generaciones docentes de la reapertura democrática quienes continúan liderando los procesos de transformación dando cuenta de una reflexividad educativa que se expresa en los altos niveles de compromiso que aún se mantienen con la renovación de la enseñanza.

			xxiii. Odontología. Nuevas metas institucionales: reestructura académica y profesionalización científica

			Con una valoración general también positiva de la calidad de formación alcanzada en la carrera de Odontología, el balance del cambio curricular después de dos décadas de transformaciones es variado en relación con los principales lemas pedagógicos que guiaron el nuevo paradigma de formación odontológica.

			Existe una visión esencialmente consensuada del logro de cambios en las concepciones de los egresados respecto a la asunción del enfoque integral de atención de la salud bucal, fundamentalmente centrado en la integración de las subdisciplinas odontológicas vinculadas a la terapéutica. Se identifica por otra parte la relevancia asignada a la salud colectiva como principal objeto del cambio epidemiológico, junto con el enfoque preventivo, aunque con escasos impactos a nivel social. En este sentido, las dificultades de inserción de la profesión odontológica en el SNIS aparecen como el mayor límite que la realidad le impuso al proyecto educativo de la FO, por lo que se constata una especial frustración en los espacios académicos vinculados a la salud colectiva que entienden afectados en lo motivacional los procesos de enseñanza específicos.

			A nivel de la formación básica biológica los avances alcanzados en la integración curricular se observan limitados e incluso con cierto retroceso en la acción educativa concreta, señalándose como una suerte de “fracaso” la imposibilidad de sostener transformaciones permanentes. En este sentido, el factor estructural explicativo refiere a la imposibilidad de la FO de generar condiciones académicas y de dedicación docente, como planteaba la reforma curricular desde sus orígenes.

			En perspectiva, se sitúa en el fortalecimiento académico, fundamentalmente desde el punto de vista del desarrollo de las capacidades de investigación científica, la clave para la profundización de las transformaciones institucionales.

			Los próximos años de vida institucional se avizoran más concentrados en el desarrollo académico, largamente postergado, antes que en la generación de nuevos cambios curriculares e innovaciones educativas. Las necesidades de mejora están claramente identificadas y se circunscriben a contenidos de la formación que resultan aún deficitarios (psicología, formación general y académica) y a la profundización de los principios educativos rectores del currículo.

			xxiv. Sociología. El plan de estudios vigente: un proyecto educativo en permanente disputa

			Finalmente, en el caso de Sociología también se constata una visión prácticamente unánime del alto nivel de calidad que ha alcanzado y preserva la formación de grado, tomando como indicadores la comparación regional de carreras así como las capacidades de inserción que muestran los egresados en los posgrados de universidades prestigiosas del mundo. Se entiende que el nivel de grado cuenta aún con estándares muy altos de formación.

			Esta autopercepción no inhibe la identificación de temas de vacancia en la carrera que se entienden relevantes, pero que en ningún caso afectan el núcleo central de la formación. Se trata fundamentalmente de incorporar, recuperar o fortalecer otras disciplinas sociales y humanas con una inquietud más generalista (historia, economía e incluso filosofía) o más especializada (psicología social, lingüística social).

			Por otra parte, hay quienes advierten una cierta “estrechez” en las capacidades de apertura a nuevos conocimientos y asociaciones con otras disciplinas por el perfil marcadamente endogámico y a la vez monopólico de la disciplina a nivel institucional e incluso de control de los espacios profesionales externos. Se plantean además las dificultades de renovación generacional derivadas de este posicionamiento académico consolidado.

			De forma coherente con la valoración de la calidad del egreso, el núcleo histórico director del DS busca preservar la matriz esencial de la carrera cuidando los adecuados equilibrios entre formación teórica, formación metodológica y formación profesional especializada, rescatando la construcción a lo largo de la historia institucional de la disciplina de un proyecto educativo que ha alcanzado una solidez académica y profesional consolidada.

			Existe un horizonte de nuevo cambio curricular general pero fundamentalmente centrado en la transformación de la etapa de ingreso a las carreras. En el juego de negociaciones institucionales se formula la necesidad de modificar el diseño y el alcance del Ciclo Inicial de la carrera de modo de abrir un mayor juego en el Ciclo Avanzado, retornando en cierto modo al modelo del ciclo básico del PE 92.
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			QUINTA PARTE: CONCLUSIONES Y CONTRIBUCIONES

		

	
		
			Capítulo 10. Principales conclusiones de la mirada histórica de las carreras

			La construcción de la genealogía curricular, con los alcances y límites documentales que presenta cada caso, nos permitió identificar la variedad de procesos de configuración de las carreras y sus campos de formación afines.

			En primer lugar, las marcas diferenciadas en las lógicas epistemológicas que dan origen a las carreras parecen pautar peculiaridades en los procesos de institucionalización disciplinar, curriculares y académicos que condicionan su devenir histórico. Si bien las tres disciplinas surgen durante el período de nacimiento de la universidad moderna en la transición de los siglos XIX y XX, con impronta positivista y matriz educativa francesa, su dinámica de desarrollo institucional será básicamente diferenciada. Vemos así cómo la odontología nace como práctica profesional certificada antes de constituirse en disciplina, se transforma luego en carrera técnica anexa a Medicina, para finalmente profesionalizarse y desarrollarse desde el punto de vista científico de forma autónoma y sistemática en etapas recientes. La ingeniería eléctrica, en cambio, nace como una escisión de la ingeniería industrial, iniciando su proceso de institucionalización académica tempranamente en los años treinta y alcanza su autonomía curricular en los años sesenta. En ambos casos se logra conformar perfiles profesionales con habilitación estatal para el desarrollo de incumbencias exclusivas. La sociología por su parte nace como un saber auxiliar de las carreras profesionales y alcanza su institucionalización disciplinar, curricular y académica de forma casi simultánea en la segunda mitad del siglo XX, en un contexto de demarcación débil del campo de estudio de las ciencias sociales, haciendo opción por un perfil investigador en la formación de grado.

			Como resultado de esta reconstrucción histórica, se identifican de forma consecuente tensiones iniciales curriculares que dan cuenta a la vez de focos de preocupación particulares. Las ingenierías presentan a lo largo del siglo XX, y hasta la actualidad, una tensión entre generalismo y especialismo, asociada a la aceleración del proceso científico-técnico mundial y la ramificación consecuente de los conocimientos y las áreas de aplicación tecnológicas. La ampliación continua del campo profesional impulsa la dinámica de la diversificación curricular para dar respuesta a esta tensión primaria, amortiguada en nuestro país por un desarrollo industrial lento y el tamaño acotado del mercado profesional. En el caso de la odontología, la tensión pretérita más relevante será la establecida entre formación técnica y científica ya que la carrera se conforma signada por un preponderante componente técnico clínico, vertebrado por un aprendizaje fuertemente procedimental, consistente con una práctica liberal hegemónica de orientación biologicista y práctica artesanal preciosista. La sociología en cambio se debate, desde su inserción en la Facultad de Ciencias Sociales y hasta el día de hoy, entre las visiones convergentes generalistas e interdisciplinarias y las visiones disciplinarias especializadas, pugnando de forma permanente por su autonomía científica y curricular.

			En segundo lugar, pudimos reconocer cuatro grandes movimientos históricos en los procesos de configuración curricular de estas formaciones tradicionales. En general, pautados por los cambios de paradigmas educativos, liderados por determinadas generaciones de universitarios y condicionados por las influencias regionales y mundiales de cada campo de formación y los acuerdos continentales sobre educación superior a los que la Udelar ha adherido en las últimas décadas.

			Un primer momento lo constituye la etapa de conformación inicial de los currículos, en los que pudimos identificar una arquitectura tradicional de organización por disciplinas, basados en asignaturas, con muy escasa o nula apertura curricular y prácticas profesionales o académicas básicas o inexistentes. En los tres casos se trata de carreras orientadas esencialmente por un enfoque de racionalidad técnica, con una secuencia estratificada de etapas de formación, ordenadas en la lógica instrumental de la resolución de problemas: teoría general, teoría específica y aplicaciones prácticas. Desde el punto de vista macrocurricular, la relación teoría-práctica en los tres casos se configura de forma segmentada, horizontalmente en el caso de las carreras profesionales y verticalmente en la carrera académica. Se trata de un período signado por la lógica de las disciplinas, sin ningún cariz pedagógico a nivel del currículo prescripto.

			Un segundo movimiento emergente desde la segunda mitad del siglo XX en el currículo y la enseñanza universitaria, asociado con los cambios paradigmáticos educativos de la época, protagonizado por una nueva generación de universitarios que promoverá una profunda reflexión ética y política sobre la función social de la universidad. En este momento se comienzan a gestar cambios curriculares integrales, condicionados por demandas externas e internas, que sentarán nuevas bases pedagógico-curriculares. En el caso de las ingenierías se conjugará la influencia de: I) las ideas políticas y sociales condensadas en la teoría de la dependencia y la reivindicación de la autonomía técnico-científica nacional que asigna al profesional de la ingeniería un papel fundamental en el desarrollo del país; II) las corrientes pedagógicas escolanovistas, con fuerte base en la psicología, impulsoras de la enseñanza activa; III) las ideas reformistas que promueven la vinculación de la universidad con el medio social, y IV) la influencia de los modelos de desarrollo técnico y académicos de vanguardia en el mundo. En el caso de Odontología, la reforma de los años sesenta va a marcar el inicio del viraje conceptual e ideológico de la carrera, fuertemente influenciado por las directrices regionales de la OPS, liderada por las facultades y escuelas latinoamericanas, que dan paso a un período de reflexión ética sobre la práctica profesional y la formación inspirada en la corriente crítica latinoamericana de la medicina social. En el caso de Sociología tiene lugar en este momento la creación de la licenciatura con fuerte influencia del plan de modernización científica, académica e institucional de Maggiolo y la orientación epistemológica y metodológica de la FLACSO, que lidera el desarrollo científico de la disciplina en la región.

			Un tercer momento de restauración institucional, posdictadura, que activará un nuevo proceso de reforma curricular liderado por las generaciones de docentes restituidos y retornados al país junto con las nuevas generaciones de la resistencia, dando lugar a la formulación de los proyectos de cambio curricular “emblemáticos” de los años noventa. Se trata de currículos que buscan dar respuesta a las necesidades del contexto histórico social e institucional del momento, incorporando innovaciones curriculares relevantes para la mejora de la calidad de la formación de los graduados. En los casos de Odontología y Sociología se procesan cambios curriculares que retoman, potencian y enriquecen los planes de estudios del 60 y el 70, consolidándose como los planes “bisagra” para la superación del modelo fundacional. En el caso de Ingeniería Eléctrica, con una tradición educativa innovadora de larga data, no recupera stricto sensu el plan de estudios del 67, en el que jugó un papel decisivo, pero siguiendo las orientaciones de flexibilización del Plan Maggiolo proyecta una innovación curricular que dará cabal respuesta a las necesidades de formación de la nueva etapa institucional.

			En síntesis, Odontología procesa un cambio político-educativo radical que busca modificar el modelo de atención de la salud bucal, pasando de un enfoque curativo restaurador a un enfoque preventivo integral, condicionando a partir de ello el pasaje de un modelo curricular asignaturista a un modelo integrado, así como la reformulación del modelo pedagógico tradicional, ahora con un enfoque de enseñanza activa. Sociología, por su parte, se profesionaliza reforzando la identidad disciplinar y la calidad de la formación, acompañando los desarrollos de la disciplina en su proceso de diversificación y aplicación a la realidad nacional, de lo que resulta una estructura curricular mixta, asignaturista e integrada a la vez, con un fuerte componente de enseñanza activa mediante la introducción de talleres de investigación y un trabajo final de carrera. Ingeniería Eléctrica estructura un modelo de flexibilidad curricular avanzado e incorpora por primera vez los créditos académicos en la Udelar, colocándose a la vanguardia de los cambios curriculares institucionales más contemporáneos.

			De este modo, en los años noventa se consolidan nuevos enfoques educativos y modelos curriculares pautados esencialmente por los debates y orientaciones de cada uno de los campos de formación, con influencia directa o indirecta de organismos y experiencias universitarios internacionales. Las formas de resolución innovadoras son singulares de cada colectivo académico, en sus particulares contextos institucionales, más concentradas en unos casos en el debate pedagógico, en otros en el debate científico disciplinar.

			Por último, identificamos un cuarto momento de impulso al desarrollo de políticas curriculares centrales de la universidad que buscan la renovación generalizada de los planes de estudios, con una orientación de diversificación, flexibilización y articulación curricular que acompaña la descentralización universitaria, facilitando el proceso de expansión de la enseñanza de grado en todo el territorio nacional y el desarrollo de una política de inclusión educativa activa. En este marco, y con una fuerte adhesión a los cambios procesados en la década de los noventa, las carreras analizadas desarrollan mejoras curriculares parciales asumiendo las orientaciones de política universitaria como una ventana de oportunidad o resistiendo su aplicación. En el primer punto se ubican Odontología con nuevos cambios de planes e Ingeniería Eléctrica que procesa actualmente su reforma curricular consolidando innovaciones experimentadas en estos años en el marco de su currículo flexible. En el segundo punto se ubica Sociología, que, en abierta confrontación con el proceso de reforma impulsado por la FCS, alineado con las directrices centrales, procura atenuar al máximo los cambios en su ciclo de formación profesional. En este momento histórico, podemos observar finalmente cómo se resitúan los polos de tensión curricular pasando en Ingeniería Eléctrica a ocupar el centro del debate la reducción de los años de formación para el incremento del egreso, en Odontología el fortalecimiento de la integración curricular para el logro de una formación profesional integral y en Sociología la continuidad del debate histórico entre generalismo y especialismo, expresado actualmente en términos de disciplina e interdisciplina. En la mirada prospectiva, cabe señalar también que no se identifican nuevas generaciones universitarias promoviendo agendas de cambio curricular.

			A partir de este contexto histórico, veamos a continuación, desde la perspectiva sincrónica de análisis, cómo se configuran actualmente los tres currículos en cuanto a los procesos de selección, organización, transmisión y evaluación de los conocimientos, en tanto objeto de estudio central de la investigación.

		

	
		
			Capítulo 11. Escrutinio de la tesis principal y las hipótesis de investigación

			Como tesis principal nos planteamos la posibilidad de reconocer en las formaciones universitarias lógicas epistemológicas diferenciadas que fundamentan la configuración de códigos curriculares particulares en los distintos campos de formación. Dado que esta constituye una dimensión clave —aunque no única— de la selección y la organización curricular, entendimos relevante profundizar acerca de los tipos y formas de organización del conocimiento que validan las comunidades académicas en el marco de sus particulares y dinámicos contextos socioprofesionales para la consecución de una formación universitaria dada.

			Sosteníamos que los nuevos requerimientos de conocimientos que la sociedad contemporánea —y muy primordialmente el mundo del trabajo— reclama a las universidades deben analizarse en interjuego con los sentidos de política universitaria construidos por los espacios institucionales específicos, así como en relación con las lógicas epistemológicas particulares de los distintos campos de formación superior.

			De acuerdo a la literatura revisada, las tensiones del vínculo universidad-sociedad se manifiestan hoy esencialmente entre necesidades de formación disciplinar vs. interdisciplinar, necesidades de formación teórica vs. práctica y necesidades de formación general vs. especializada, por lo que estas constituyeron un componente fundamental del análisis.

			En este marco, y como objetivo general de la investigación, nos planteamos reconocer y comparar las lógicas epistemológicas que fundamentan la configuración de códigos curriculares particulares en distintos campos de formación universitaria. Para lo cual nos propusimos, en primer lugar, identificar los modos particulares de selección y organización curricular, esto es, los códigos curriculares de las carreras de grado de Ingeniería Eléctrica, Odontología y Sociología, en el marco de sus respectivos campos de formación —tecnológico, salud humana y ciencias sociales—.

			En segundo lugar, nos propusimos analizar centralmente en cada caso cómo se abordan las tensiones del debate actual en relación con los requerimientos de formación universitaria: entre formación disciplinar y formación interdisciplinaria, formación teórica y formación práctica-profesional, formación general y formación especializada, ampliando a su vez la mirada a las formas que asumen en cada caso las políticas curriculares centrales de la Udelar, como un modo de expresión y vehiculización también de demandas sociales.

			Luego buscamos comparar las lógicas epistemológicas que asumen los distintos campos de formación, reconociendo los límites de un abordaje por aproximación desde el análisis de cada caso carrera que, lógicamente, no alcanza la profundidad del análisis de las distintas formaciones afines con sus singularidades específicas, aun compartiendo planes de estudios generales como son los casos de Ingeniería Eléctrica y Sociología.

			Finalmente, nos propusimos con esta tesis contribuir a la construcción de categorías teóricas que posibiliten una mejor comprensión de la naturaleza del currículo universitario.

			Para ello nos planteamos un núcleo de interrogantes por cada eje de análisis, que luego fueron desagregados de acuerdo a las distintas genealogías y contextos curriculares para la elaboración de cada caso. Asimismo, se formularon algunas preguntas de carácter más general.

			Núcleo formación disciplinar/formación interdisciplinaria

			
					¿Qué disciplinas dan cuenta del conocimiento contemporáneo en la formación? ¿De qué tipo de disciplinas se trata? ¿Qué tipos de conocimientos aportan a los fines de la formación? ¿Cuáles son las interrelaciones, afinidades, dependencias disciplinares actuales? ¿Cómo condicionan las estructuras sustantivas de las disciplinas el perfil de la formación?

					¿Cuáles son los núcleos estables, invariantes, de conocimientos en la historia de la formación? ¿Cuáles son los núcleos dinámicos, variables, de conocimientos? ¿Cuáles son los problemas y temas emergentes actuales? ¿En qué áreas de formación se inscriben?

					¿Se identifican componentes o necesidades de formación interdisciplinaria? ¿Cuál es su origen (académico, profesional)? ¿Qué peso relativo tiene respecto de la formación disciplinar?

			

			Núcleo de formación teórica/formación práctica-profesional

			
					¿Cuáles son las prácticas profesionales dominantes, en vías de extinción, emergentes? ¿Cómo se integran al currículo? ¿Cuál es la naturaleza de la formación práctica requerida? ¿Qué tipos de conocimientos ponen en juego? ¿Cuál es su peso relativo en relación con la formación teórica?

					¿Cómo se resuelve la articulación de la formación teórica con la formación práctica?

			

			Núcleo de formación especializada/formación general

			
					¿Se identifican componentes y/o necesidades de formación general? ¿De qué tipo? ¿Cuál es su peso relativo respecto de la formación especializada?

					¿Cómo se resuelve el componente de formación general a nivel de la estructura curricular?

			

			Generales

			
					¿Cuáles son los “ejes estructurantes” característicos del currículo? ¿Qué áreas de formación se identifican? ¿De qué modo se organizan en el currículo? ¿Qué niveles de estructuración presentan? ¿Cuál es el nivel de clasificación/integración curricular general?

					¿Qué niveles de flexibilidad curricular presentan las formaciones actualmente? ¿Cuáles son las posibilidades y límites de apertura y plasticidad curricular según las características epistemológicas de la formación?

					¿Qué carreras aparecen vinculadas práctica o potencialmente con la formación?

			

			Veamos en primer lugar los códigos curriculares finalmente identificados en cada carrera a estudio.

			1. Códigos curriculares resultantes

			Empleamos la noción de código curricular definida por Lundgren (1997, p. 20) en términos amplios como el “conjunto de principios sobre cómo deben seleccionarse, organizarse y transmitirse el conocimiento y las destrezas”, a partir del cual Barco (2005, pp. 53-54) propone una definición más precisa en la noción de “código del plan”, a los efectos de este estudio, equiparables. Este “está constituido por la lógica organizativa […] que preside la formulación de ejes, selección y/o creación de disciplinas académicas, modos de las diversas relaciones y correlaciones para lograr la formación del egresado de que se trate, así como de lineamientos generales de la transmisión, apropiación y creación de conocimientos involucrados en el plan. Esta lógica, a su vez descansa en fundamentos epistemológicos, pedagógicos y de política de distribución de conocimientos”.

			En las categorías de análisis abordadas de forma comparativa se pueden identificar a modo de síntesis tres códigos curriculares claramente diferenciados que dan cuenta de lógicas epistemológicas y concepciones pedagógicas particulares (matriz 30).[237] Los elementos macrocurriculares resultan comunes al campo de carreras afines; en el nivel mesocurricular se identifican, a la vez, algunos rasgos específicos de cada tipo de carrera analizada.

			El estudio de las políticas de distribución de conocimientos hubiera requerido un análisis específico de las reglamentaciones de los planes de estudios que no pudo ser abordado en esta investigación. No obstante, en los tres casos se constata una problemática de rezago y abandono en el ingreso a las carreras que tiene lugar con estructuras de conocimientos diferenciadas, alguna de las cuales condiciona, según los actores, el progreso curricular. Las pautas concretas de enseñanza, evaluación y correlatividades de cursos y exámenes son probablemente también decisivas para el avance en esta etapa inicial de las carreras.

			xxv. Carrera de Ingeniería Eléctrica: código multidisciplinar agregado con énfasis teórico formal aplicado y diversificación curricular

			Con un perfil profesional generalista diversificado en diferentes áreas de aplicaciones, vinculado a las políticas públicas y las necesidades del mercado eléctrico, la carrera de IE presenta a nivel macrocurricular un código agregado diversificado, de índole multidisciplinar, con preponderante sustrato teórico formal, orientado especialmente al desarrollo de capacidades de modelización para el manejo y creación de aplicaciones técnicas de los fenómenos electromagnéticos, con atención a la formación general del egresado.

			Las estructuras semánticas de las ciencias formales y empíricas, tecnológicas y aplicadas, sociales y humanas que la componen presentan a nivel mesocurricular un conocimiento altamente estandarizado que condiciona una enmarcación del conocimiento preponderantemente fuerte, una escasa contextualización de la formación básica, una interdisciplina constitutiva entre ciencias formales y aplicadas y un diálogo interdisciplinario entre algunas áreas de especialización y otros campos profesionales. La educación experiencial está supeditada a la elección de las temáticas del proyecto final de carrera y la realización de pasantías con un carácter esencialmente acreditador de la experiencia laboral. Los conocimientos sociales presentan un menor estatus frente a los conocimientos hegemónicos formales y tecnológicos, que aglutinan el debate ideológico explícito de la formación. La estabilidad en el tiempo de los contenidos básicos y técnicos troncales es alta, los cambios se focalizan en los contenidos técnicos-tecnológicos asociados con la investigación en cursos opcionales avanzados de la carrera y el proyecto final de carrera. De este modo, la estructura sintáctica de las disciplinas se resuelve por mecanismos en general indirectos y de forma directa en etapas avanzadas de la carrera donde se articula la enseñanza con la investigación docente. La articulación de la enseñanza con la extensión y las actividades en el medio también queda supeditada a la elección del proyecto final de carrera y a la realización de cursos opcionales vinculados.

			La formación teórico-práctica disciplinar constituye el eje organizador fundamental de la carrera, estructurado en dos etapas sucesivas de formación teórica formal y tecnológica, segmentada históricamente, con experiencias de articulación en los últimos años, y una etapa final de integración de conocimientos a través del proyecto final de carrera.

			Cuadro 7: Organización curricular general de la carrera de Ingeniería Eléctrica
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			La secuencia general de la carrera, de este modo, mantiene básicamente el enfoque de la racionalidad técnica que estratifica la formación teórica, aplicada y práctica profesional, ordenada en la lógica instrumental de la resolución de problemas. La clasificación del conocimiento es fuerte, lo que configura un modelo agregado con territorios curriculares reservados a las disciplinas básicas generales y más compartidos entre las disciplinas específicas eléctricas. La habilitación de trayectorias curriculares diversificadas por perfiles de formación configura un currículo centrífugo con una flexibilidad y una articulación externa potencialmente altas, pero con un control de esta también alto, resuelto mediante una estructura centralizada de gestión curricular y una tutoría académico-curricular preestablecida.

			La secuencia teoría-práctica a nivel mesocurricular responde al modelo clásico de aplicación teoría-práctica con momentos de enseñanza diferenciados. Son los componentes de práctica profesional (talleres y proyecto final) los que resuelven esta integración, los cuales son identificados como los dispositivos primordiales de innovación educativa y curricular. Los modos de transmisión presentan una tendencia a la enseñanza concluyente en la formación básica y troncal y la evaluación en general cumple una función certificadora del conocimiento. Es en los componentes de formación práctica profesional, que en forma privilegiada promueven la resolución de problemas auténticos, que se desarrolla una enseñanza crítico-reflexiva y creativa, lo que introduce en la evaluación una función también formativa.

			xxvi. Carrera de Odontología: código multidisciplinar integrado con énfasis en habilidades procedimentales y eje de práctica vertebradora

			Con un perfil profesional generalista único, vinculado a las políticas nacionales de salud bucal de atención primaria y las necesidades del mercado profesional privado de manejo de las enfermedades más prevalentes del país, la carrera de Odontología presenta a nivel macrocurricular un código integrado tubular, de carácter multidisciplinar, con preponderante formación práctica profesional, orientado especialmente al desarrollo de habilidades procedimentales de atención de la salud bucal, con incipiente atención a la formación general y académica del egresado.

			Las estructuras semánticas de las ciencias empíricas, tecnológicas y aplicadas, sociales y humanas que la componen presentan a nivel mesocurricular un conocimiento altamente estandarizado que condiciona una enmarcación del conocimiento preponderantemente fuerte, una contextualización casi plena de la formación básica, un diálogo interdisciplinario generalizado entre subdisciplinas y trabajo conjunto con otras profesiones de la salud en algunos espacios de práctica. La educación experiencial atraviesa la formación obligatoria por medio de los dispositivos de atención clínica intramural y de las pasantías en servicios y comunidad, constituyendo el componente de formación prioritario. Los conocimientos sociales están actualmente afianzados, aglutinando el debate ideológico explícito de la formación, pero mantienen un menor estatus frente a los conocimientos hegemónicos biológicos, técnicos y tecnológicos. La estabilidad en el tiempo de los contenidos básicos y técnicos troncales es alta, y los cambios se focalizan en los contenidos técnicos-tecnológicos asociados con la emergencia de nuevos materiales dentales y técnicas clínicas derivadas. Las estructuras sintácticas de las disciplinas aparecen muy débiles en las áreas de formación específicas y se resuelven actualmente mediante la adición al currículo de un eje de formación en investigación. La articulación de la enseñanza con la extensión y las actividades en el medio, en cambio, constituye un componente obligatorio y relevante de la formación asociado a la educación experiencial en servicios y comunidad.

			La formación práctica profesional, estructurada en niveles crecientes de complejidad del aprendizaje y de atención de la salud, constituye el eje organizador fundamental de la carrera a partir del cual se organizan los demás conocimientos.

			Cuadro 8: Organización curricular general de la carrera de Odontología
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			La secuencia general de la carrera, de este modo, responde básicamente a una lógica convergente de articulación teoría-práctica profesional, lo que da lugar a una racionalidad integradora de resolución de los problemas de la práctica. La clasificación del conocimiento en este sentido es débil, configura un modelo integrado con territorios curriculares mayoritariamente compartidos entre las disciplinas específicas, sin pérdida de las identidades disciplinares. La organización de la carrera con una trayectoria curricular única da lugar a la organización de un currículo centrípeto que admite una flexibilidad interna mínima y una articulación externa potencialmente alta, por lo que este componente cumple una función complementaria de formación, resuelta de forma prácticamente libre por el estudiante y sin necesidad de tutoría académico-curricular.

			La secuencia teoría-práctica a nivel mesocurricular responde en general a un modelo de integración teoría-práctica, sin momentos de enseñanza diferenciados. Los componentes de práctica profesional intra- y extramural constituyen los principales espacios de integración y se identifican como los dispositivos primordiales de innovación educativa y curricular, si bien la práctica clínica presenta limitaciones por factores estructurales académicos. Los modos de transmisión presentan una tendencia a la enseñanza concluyente en la formación básica y clínica, pero combinados con un enfoque de evaluación formativa a la vez que de control de conocimientos. Son los núcleos de formación práctica profesional avanzados y desarrollados en el medio, en los que se resuelven problemas auténticos en contexto real, los que presentan con mayor relevancia una enseñanza crítico-reflexiva, acompañados también de una evaluación formativa supervisada por docentes y profesionales.

			xxvii. Carrera de Sociología: código unidisciplinar mixto con énfasis en competencias metodológicas y doble eje teoría-práctica

			Con un perfil académico generalista único con profundizaciones en alguna de las sociologías específicas o temáticas, vinculado a las políticas públicas y a un mercado profesional preponderantemente estatal y no gubernamental, la carrera de Sociología presenta a nivel macrocurricular un código mixto, de carácter disciplinar, con preponderante formación teórico-metodológica, orientado especialmente al desarrollo de capacidades técnicas investigadoras para el abordaje de los problemas sociales, sin atención particular a la formación general del egresado.

			Las estructuras semánticas de las ciencias empíricas sociales que la componen presentan a nivel mesocurricular un conocimiento mediana y débilmente estandarizado que condiciona una enmarcación del conocimiento preponderantemente débil, una contextualización curricular plena y la inexistencia de abordajes interdisciplinarios y trabajo conjunto con otras profesiones sociales. La educación experiencial se circunscribe al dispositivo de práctica controlada —Taller Central de Investigación—, sin desarrollo de prácticas profesionales en el medio. Los conocimientos metodológicos cualitativos están actualmente afianzados, pero mantienen un menor estatus frente a los conocimientos hegemónicos teóricos sociológicos y metodológicos cuantitativos de raíz positivista. La estabilidad en el tiempo de los contenidos troncales teóricos y metodológicos es alta, los cambios focalizan en los contenidos vinculados al desarrollo de las sociologías específicas y temáticas asociados con la aparición de nuevas vertientes de investigación sociológica a nivel nacional. La estructura sintáctica de la disciplina constituye un componente nodal de la formación que permea el conjunto de las áreas de conocimientos y se manifiesta como un elemento identitario en la formación de investigadores. La articulación de la enseñanza con la extensión o las actividades en el medio, en cambio, no forma parte más que ocasionalmente del desarrollo curricular.

			La formación teórica y la metodológica disciplinar constituye los dos ejes vertebradores de la carrera, sin articulaciones prescriptas e integrados en una práctica académica avanzada y final.

			Cuadro 9: Organización curricular general de la carrera de Sociología
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			La secuencia general de la carrera, de este modo, responde básicamente a una lógica paralela, no convergente, de formación teórica y metodológica que confluyen en una práctica integradora de resolución de problemas de investigación sociológica. La clasificación del conocimiento en este sentido es fuerte, se configura un currículo agregado e integrado que combina la racionalidad técnica e integradora, con territorios curriculares en todos los casos personalizados, dirigidos por los grados académicos altos. La organización de la carrera con una trayectoria curricular única, no diversificada formalmente aunque con profundizaciones temáticas, da lugar a la organización de un currículo centrípeto que admite una flexibilidad interna mediana y una articulación externa potencialmente baja, cumpliendo este componente una función complementaria de formación, resuelta de forma prácticamente libre por el estudiante, sin necesidad de tutoría académico-curricular.

			La secuencia teoría-práctica a nivel mesocurricular responde al modelo clásico de aplicación teoría-práctica con momentos de enseñanza diferenciados. Son los componentes de práctica profesional (Taller Central y Trabajo Final) los que resuelven esta integración y se identifican como los dispositivos primordiales de innovación educativa y curricular. Los modos de transmisión presentan una tendencia a la enseñanza crítico-reflexiva en todas las áreas del currículo y por momentos también creativa en algunos espacios de práctica profesional, con un enfoque de evaluación en general tradicional de control de los conocimientos adquiridos.

			En relación con este análisis, un aspecto que merece particular atención desde el punto el punto de vista histórico es la identificación del factor que opera como llave de la transformación del paradigma curricular tradicional dando lugar a los nuevos códigos. En Odontología observamos que es el cambio del modelo de atención de la salud bucal, esto es, la práctica profesional, el elemento que tracciona la transformación del modelo curricular y finalmente del modelo pedagógico. La nueva política de formación profesional, así como la necesidad de una alta eficacia en la transferencia de los aprendizajes a diferentes contextos, por otra parte, estimulan la emergencia de procesos de innovación educativa globales. En el caso de Ingeniería Eléctrica, observamos que la ampliación constante del campo de aplicaciones tecnológicas y el incremento de la demanda de graduados son los elementos que traccionan el cambio del modelo curricular y finalmente de los enfoques pedagógicos en la formación práctica profesional. Es así que las innovaciones curriculares recientes derivan de la necesidad de una mayor integración curricular entre teoría y práctica, pero tienen su origen en las dificultades internas de captación y retención de estudiantes, en razón de una demanda insatisfecha en un área de punta de las ingenierías. En el caso de Sociología, las principales preocupaciones se sitúan en la pugna por la producción del conocimiento y el control del mercado profesional frente a otras ciencias sociales.

			En suma, y como resultado de este estudio, concluimos que es posible observar con nitidez lógicas epistemológicas diferenciadas que fundamentan la configuración de códigos curriculares particulares en las tres carreras estudiadas. Ello nos permite identificar diferentes códigos de los planes de estudios (Barco, 2005) que, si bien presentan singularidades específicas, comparten lógicas comunes con el campo de carreras afines en sus objetos de conocimiento e intervención profesional.

			De este modo, podríamos afirmar que del estudio comparado también surge con claridad la existencia de códigos curriculares diferenciados según campos de formación. Esto es, los tipos o clases de conocimientos requeridos por un determinado campo de formación y la selección y organización de contenidos y experiencias que de ello se deriva en el nivel del currículo prescripto constituyen un componente relevante que condiciona la adopción de políticas universitarias generales así como la atención de los requerimientos nuevos que la sociedad y el mundo del trabajo le plantean a la institución y a cada una de las áreas profesionales. Por ello, como planteábamos inicialmente, las innovaciones curriculares en la universidad suponen un complejo de toma de decisiones de política institucional que no admite resoluciones técnicas mecanicistas ni recursos de solución única y uniforme para el conjunto de las carreras.

			2. Interjuego entre tensiones curriculares contemporáneas, requerimientos sociales y sentidos de política universitaria

			Veamos a continuación cómo se abordan finalmente las principales tensiones del debate curricular contemporáneo en relación con los requerimientos sociales generales que se le realizan a la formación universitaria entre formación disciplinar vs. formación interdisciplinaria, formación teórica vs. formación práctica-profesional y formación general vs. formación especializada. Ampliamos en segundo lugar la mirada a los sentidos que asume la política curricular universitaria actual en cada caso, en tanto forma de expresión de estas y otras demandas sociales.

			Tensiones contemporáneas

			Formación disciplinar vs. formación interdisciplinar

			Desde la perspectiva de los procesos institucionales, la tensión entre disciplina e interdisciplina aparece naturalmente resuelta históricamente en Ingeniería Eléctrica. Por un lado, se constata una estructura interdisciplinaria constitutiva desde los orígenes de la carrera que imbrica la matemática y la física con las disciplinas tecnológicas, y más contemporáneamente la computación. Estas disciplinas aparecen fuertemente entramadas, al punto que ya no se reconocen diferenciadas desde el punto de vista de sus orígenes epistemológicos. Otra dimensión interdisciplinaria que se entiende estructural a la profesión tiene que ver con la articulación entre la IE y las áreas de aplicación vinculadas con campos disciplinares distantes como el agrario, la salud, el artístico, etc., especialmente a nivel de telecomunicaciones y electrónica. La IE aparece así como una carrera que, excepto en su área histórica de Potencia, en la actualidad “raramente funciona para sí misma” como la clásica Ingeniería Civil. En síntesis, se trata de una carrera de naturaleza multidisciplinar con importantes áreas de aplicaciones especializadas que implican la interdisciplina y un desarrollo futuro creciente de esta.

			En el caso de Odontología, la formación interdisciplinaria, como vimos, es el gran lema del cambio de paradigma de formación profesional desde la década de los sesenta y mantiene vigencia hasta el día de hoy. En esta carrera se plantea en primer lugar una ruptura con la fragmentación que los abordajes especializados al interior de la disciplina impusieron históricamente a la formación. De este modo, el centro de la preocupación a nivel del proceso educativo es la integración de conocimientos entre las diferentes subdisciplinas odontológicas. En segundo lugar, se plantea la necesidad de una formación multiprofesional a nivel de equipo de salud odontológico y con otras profesiones de la salud que resulta ineludible desde el punto de vista de las políticas de salud pública. De este modo, se trata de una carrera de naturaleza multidisciplinar con un necesario desarrollo de la integración curricular y el trabajo conjunto con profesiones afines.

			En el caso de Sociología, la formación interdisciplinaria no aparece como una necesidad de la carrera y tampoco se identifican en el departamento demandas relevantes de estudios interdisciplinarios por parte del mercado profesional. Esta perspectiva fortalece una cierta idea de autosuficiencia disciplinar y dificultades de diálogo con otras ciencias sociales, las que no dispondrían según los actores institucionales de la misma calidad de formación en términos de habilidades técnico-profesionales.

			Matriz comparativa 28: Tensiones curriculares asociadas con las demandas sociales
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			Formación teórica vs. formación práctica profesional

			La tensión entre formación teórica y práctica en IE, y en general en las carreras de Ingeniería, siempre presentó un importante saldo a favor del polo de la formación teórica por el peso de la tradición francesa de origen y el énfasis en el desarrollo de las “capacidades de modelado y análisis” en la tradición nacional, vinculada con la orientación y la importancia que se le asignan a la formación básica general. No obstante, como vimos, este déficit constituye el principal componente del cambio curricular que desarrolla actualmente el IIE, buscando transversalizar un eje de prácticas de modo de fortalecer las capacidades de integración teórico-práctica profesional e incrementar las oportunidades de construcción de sentidos en los aprendizajes.

			Como contracara, la carrera de Odontología, con su fuerte impronta procedimental, construyó históricamente un currículo organizado en torno a la práctica clínica profesional, controlada en primer lugar, a la que se agrega en las últimas décadas también la práctica en servicios y comunidad, supervisada por docentes y profesionales del medio. Analizábamos oportunamente de qué modo esta matriz técnica había condicionado el desarrollo científico de la profesión; esta tensión ha sido superada en épocas recientes. Se trata así de una carrera en la que los procesos de aprendizaje se realizan mayoritariamente en condiciones auténticas de intervención profesional, que involucra el trabajo consuetudinario con personas y comunidades, lo cual además condiciona las dinámicas psicoemocionales del proceso educativo (Zabalza, 2011).

			En el caso de Sociología ya vimos que esta tensión se ha resuelto en el correr de los años con el logro de un cierto equilibrio entre la formación teórica y metodológica y una práctica controlada fuertemente integradora. El desarrollo de una formación inserta en el medio profesional no ha tenido aún cabida ni se plantea como una necesidad.

			Formación general vs. formación específica

			El componente de formación general adquiere mayor importancia en las carreras de Ingeniería Eléctrica y Odontología a partir de los procesos de acreditación regional, pero con una preocupación por su incorporación transversal al currículo con mayor fuerza en el primer caso. Las necesidades de desarrollo de habilidades extracognitivas ya se han incorporado al eje de formación práctica profesional de IE, mientras que en la carrera de Odontología aún se expresan de forma más declarativa que operativa. En la carrera de Sociología no se manifiestan necesidades profesionales de formación general. Se trata de una dimensión de la formación de preocupación tardía en las carreras en términos históricos.

			En suma, las demandas de formación —no necesariamente articuladas y coherentes— que impone el nuevo contexto global social constituyen en unos casos preocupaciones históricas de las carreras, en razón de los tipos de estructuras de conocimiento involucrados y los objetivos y enfoques de formación asumidos institucionalmente, no siempre expresadas de la misma forma por las peculiaridades de cada desarrollo histórico. En otros casos, constituyen preocupaciones recientes que introducen las dinámicas de internacionalización de la educación superior. En otros, finalmente, no forman parte siquiera de la agenda de prioridades de las carreras, ocupando su lugar polos de tensión diferentes que acucian al campo profesional particular.

			Políticas universitarias como ventana de oportunidad de cambio, mejora o resistencia

			Completando el análisis de las fuerzas que presionan hacia el cambio curricular, vemos que los ejes de política curricular promovidos a nivel central en los últimos años por la universidad son asimilados y reconfigurados por las carreras de forma diferenciada, de acuerdo a sus propias tradiciones históricas y sus focos de interés actual.

			En el caso de IE, con una larga tradición de flexibilidad curricular, las políticas generales han tenido una natural cabida, cada eje se ha desarrollado con mayor o menor fortaleza según las dinámicas internas académicas y las relaciones de fuerzas y prestigio establecidas entre las áreas de formación.

			En el caso de Odontología, la flexibilidad curricular aparece como una ventana de oportunidad para enriquecer los contenidos de la formación, pero no resulta un componente decisivo ya que se busca preservar su generalismo histórico y los principios rectores curriculares consolidados en los años noventa, en lo esencial coincidentes con las orientaciones generales universitarias.

			Matriz comparativa 29: Líneas de política universitaria incorporadas en las carreras
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			En el caso de Sociología, la FCS como tal asume plenamente las políticas centrales como ventana de oportunidad para la flexibilización, la articulación y la diversificación curricular con el horizonte de mejorar los procesos de democratización del acceso y la inclusión educativa, pero la licenciatura se posiciona en un lugar de resistencia al cambio, buscando preservar su identidad histórica y una concepción educativa más selectiva.

			De este modo, comprobamos en particular cómo las políticas de flexibilidad, que han sido generalizadas a toda la Udelar con la incorporación del régimen de créditos, presentan límites muy claros de acuerdo a las particulares estructuras de conocimientos involucradas en las carreras, adoptándose modelos más estrechos o avanzados de acuerdo al nivel de diversificación y apertura buscado. Asimismo, cómo este principio de apertura de conocimientos, que involucra necesariamente una reorganización curricular, tiene a la vez una fuerte imbricación con los principios de selección curricular.

			3. Hipótesis iniciales de trabajo y formulación de una primera tipología curricular

			La hipótesis general de trabajo que nos planteamos al inicio de la investigación implicaba la posibilidad de identificar lógicas epistemológicas en las formaciones universitarias, a partir de lo cual derivamos finalmente del estudio comparativo una primera tipología que articula tres atributos fundamentales: el principio central de selección y organización del currículo, con el tipo de desempeño profesional preponderante y los niveles de plasticidad que asume el conocimiento.

			Código integrado con centro en la formación experiencial profesional

			
					Código curricular en el cual, siendo la formación práctica profesional de carácter multidisciplinar y fuertemente experiencial el principal principio de selección y organización curricular, con desempeños profesionales homogéneos e incumbencias bien delimitadas, las unidades curriculares se estructuran en una lógica centrípeta y presentan una mayor propensión a su organización, enseñanza y evaluación integrada.

			

			Código diversificado con centro en la formación teórica formal aplicada

			
					Código curricular en el cual, siendo la formación teórico formal aplicada de carácter multidisciplinar el principal principio de selección y organización curricular, con desempeños profesionales muy heterogéneos e incumbencias relativamente delimitadas, las unidades curriculares se estructuran en una lógica centrífuga y presentan una menor propensión a su organización, enseñanza y evaluación integrada.

			

			Código mixto con centro en la formación investigadora disciplinar

			
					Código curricular en el cual, siendo la formación teórica y metodológica de una única disciplina el principal principio de selección y organización curricular, con desempeños profesionales heterogéneos e incumbencias lábiles, las unidades curriculares se estructuran en una lógica centrípeta y con menor propensión a su organización, enseñanza y evaluación integrada.

			

			Se trata de un avance inicial que deberá enriquecerse con el análisis de otros tipos de carreras dentro de los campos seleccionados o de otras áreas relevantes, tales como la de las ciencias duras puras o las disciplinas artísticas y las vinculadas al diseño.

			4. Examen de los supuestos iniciales de la investigación y nuevos hallazgos

			Nos planteamos inicialmente una serie de supuestos teóricos en relación con la dinámica que asume el currículo universitario, especialmente en las universidades públicas cogobernadas, que interesa finalmente revisar a la luz de los resultados de la investigación.

			Decíamos, en primer lugar, que si bien la racionalidad técnica de raíz positivista ha tenido en términos históricos una gran influencia en el currículo universitario, las formaciones superiores se han ido reconfigurando desde el punto de vista epistemológico en forma esencialmente ecléctica, por lo que es posible identificar códigos curriculares, por campos de formación afines, que presentan rasgos y complejidades propios. Efectivamente observamos en los tres casos a estudio la evolución histórica de modelos curriculares de matriz positivista, con fuerte estratificación entre formación básica, aplicada y profesional, así como entre la formación teórica y metodológica en el caso de las carreras académicas, que a lo largo del tiempo se han ido transformado en función de sus particulares problemáticas profesionales, asumiendo nuevos formatos curriculares y concepciones pedagógicas. Es claro en los tres campos el momento de quiebre que supone la ruptura del enfoque político ideológico fundacional que tiene lugar a partir de la segunda mitad del siglo XX, a partir del cual se incorporan diversas corrientes de pensamiento latinoamericanista de compromiso social universitario y las perspectivas pedagógicas escolanovistas en la educación superior.

			En segundo lugar, planteamos que dado que el conflicto entre disciplinas por estatus, recursos y territorios (Goodson, 1995) constituye un elemento inherente a los procesos de deliberación y elaboración curricular, los proyectos de formación universitaria también dan cuenta y se fundamentan en lógicas epistemológicas construidas históricamente por las comunidades académicas. Si bien la genealogía curricular muestra con claridad las fuerzas y pugnas internas al interior de la academia y del campo profesional, e incluso la concentración de la lucha institucional en la carrera de grado en algunos momentos históricos, también es posible observar lógicas epistemológicas que estructuran las formaciones que acotan o condicionan los márgenes de lucha al interior del currículo. Podríamos decir que la mayor expresión de esta tensión se condensa en la pugna por el control de los territorios curriculares, con sus fragmentaciones derivadas, y en el juego de visiones y discursos construidos por el colectivo acerca de cuáles son los conocimientos de alto y bajo estatus (Apple, 1986). En este sentido, la carrera académica aparece en nuestro estudio más endogámica, o cerrada sobre sí misma, que las carreras profesionales, y por lo tanto manifiesta de forma más abierta y explícita su lucha al interior del campo.

			En tercer lugar, decíamos que las carreras con tradición que han alcanzado un alto grado de estructuración curricular cuentan con importantes áreas de estabilidad en sus componentes fundamentales de formación, tal como se constata en la investigación a nivel de contenidos básicos y troncales ligados a los conocimientos más clásicos, internacionales y generales de las disciplinas y profesiones. Los núcleos afectados por el cambio son los vinculados a los nuevos desarrollos tecnológicos, en el caso de las carreras profesionales, y a los nuevos desarrollos científicos en áreas específicas, en el caso de la carrera académica. De este modo, es posible reconocer estructuras de conocimientos y debates educativo-epistemológicos propios de cada campo que se suceden y recrean a lo largo del tiempo y que operan dando marco a los distintos proyectos de formación, en su particular contexto de desarrollo institucional. Observamos también en este sentido que la fuerza de la reproducción en el nivel de grado juega un papel relevante, probablemente ligado a su condición de educación fundamental de las profesiones y antecedente de la formación más especializada vinculada con los nuevos avances científicos. Es por ello que los cambios de contenidos se ubican hoy esencialmente en las etapas más avanzadas de las carreras y posteriormente en el posgrado.

			En cuarto lugar, afirmábamos que las dimensiones académica y profesional tienen históricamente un peso primordial en la organización del currículo universitario frente a las que pudieran derivar de consideraciones sociales, pedagógicas o psicológicas. En este aspecto, no obstante, como fue referido, pudimos identificar un punto común de inflexión histórica en la incorporación al discurso universitario de los preceptos de la enseñanza activa, aunque con diferencias de profundidad y amplitud en cada caso. Observamos por un lado cómo las ingenierías en general, y en particular Ingeniería Eléctrica, incorporan integralmente en el PE 67 el ideario pedagógico progresista de la época, contextualizado a los problemas de base de la enseñanza tradicional de la profesión. A su vez, cómo esta impronta no logra ser retomada después de la dictadura —en un escenario de nuevos problemas educativos— hasta alcanzados los años dos mil, momento en el cual la carrera comienza a experimentar nuevamente innovaciones pedagógicas y curriculares que ponen en juego en lo esencial los mismos preceptos, pero adaptados al lenguaje propio del debate pedagógico del nuevo siglo. Podría afirmarse, en cierto modo, que una recreación del PE 67 está llegando en estos años a viabilizarse en su aplicación. Observamos, por otro lado, cómo Odontología incorpora inicialmente el discurso pedagógico progresista en la década de los sesenta y lo pone en práctica a partir de los años noventa, promoviendo un cambio integral del modelo educativo tradicional que acompaña, como vimos, en primer lugar la transformación de la práctica profesional y, de forma asociada, el modelo curricular. Observamos finalmente cómo Sociología incorpora parte del pensamiento progresista en los años noventa con la introducción de una enseñanza de la práctica profesional en modalidad de taller, pero no profundiza ni sistematiza la experiencia a fin de generar una reflexividad pedagógica colectiva. De este modo, se constata esencialmente la convivencia entre una práctica de enseñanza que se mantiene en general dentro de los parámetros tradicionales con una práctica renovadora concentrada en los espacios de formación práctica profesional que, buscando la integración de conocimientos, logra construir nuevos sentidos movilizando los principales componentes didácticos. Sin embargo, constatamos aún la preeminencia de un modelo básico de aprendizaje individual en las carreras que muestra espacios acotados de estímulo al desarrollo de estrategias de aprendizaje colaborativo. Por último, interesa señalar que se percibe a lo largo del estudio un cierto descaecimiento de la preocupación pedagógica docente en los últimos años, ligado probablemente a la aceleración de los procesos de academización de la vida universitaria, que jerarquizan y premian la producción científica sobre el desarrollo de las otras funciones universitarias.

			En quinto lugar, afirmábamos que los códigos curriculares comprenden principios organizativos asociados fundamentalmente a la particular resolución histórica que tienen los tres ejes de tensión referidos: formación disciplinar-interdisciplinar, formación teórica-práctica, formación general-especializada, los cuales se configuran en los currículos de manera interdependiente. Como ya analizamos, estos tres polos de tensión efectivamente forman parte esencial del debate sobre las estructuras de conocimiento de las carreras a lo largo de su historia; no obstante, también comprobamos que sus formas de expresión son singulares a cada contexto profesional e institucional, por lo que pueden manifestarse de formas diferentes. Por ejemplo, la tensión entre generalismo y especialismo, histórica tanto para las ingenierías como para las ciencias sociales más recientes, se expresa y resuelve en el primer caso a través de un proceso constante de diversificación curricular, y en el segundo, a través de la defensa cerrada de las disciplinas y el combate a la interdisciplina. Este polo de análisis aparece también actualmente como tensión entre formación en competencias generales y específicas profesionales, e introduce la preocupación, como vimos, por los aprendizajes científico-culturales necesarios para el proceso de apropiación de conocimientos durante el grado universitario. Por su parte, la tensión entre formación teórica y práctica atraviesa a la vez, con mayor o menor peso, la historia de las carreras, expresada inicialmente en el caso de Odontología como un debate entre formación científica y técnica y luego como tensión más integral entre formación básica y formación clínica, a la vez que entre formación teórica y práctica al interior de cada disciplina. Para Sociología se trata, en cambio, de una tensión focalizada en el binomio formación teórica y formación metodológica. Actualmente, por otro lado, como vimos, emergen además nuevos polos de tensión curricular vinculados a la extensión de las carreras, a la difícil conjugación de la flexibilidad curricular con la integración curricular, a la tensión revitalizada entre formación profesional y académica, así como las derivadas de las dificultades de articulación entre las funciones de investigación y extensión con la enseñanza de grado. Todas ellas forman parte de un complejo entramado curricular, interdependiente, que toda vez que se moviliza en un punto se ve afectado en los demás componentes estructurales del currículo universitario.

			Finalmente, decíamos que los diferentes códigos curriculares plantean distintos alcances y límites en relación con las posibilidades de apertura y plasticidad de conocimientos, conclusión que ya fue analizada como un elemento central del capítulo sobre hipótesis iniciales y finales de trabajo.

			Revisiones adicionales

			Un soporte central de nuestra tesis refiere a la identidad que le asignamos al currículo universitario y su singularidad específica. En este marco, y haciendo uso de las categorías de Bernstein (1988, p. 84), afirmábamos que el currículo universitario presenta históricamente un enmarcamiento débil; esto es, los docentes y los estudiantes como colectivos ejercen un alto grado de control del proceso de “selección, organización, ritmo y temporización del conocimiento transmitido y recibido en la relación pedagógica”, aunque condicionado por la fuerza de las tradiciones disciplinares y educativas.

			Comprobamos en la investigación el fuerte peso de esta última variable en las carreras profesionales por sus tipos de conocimientos y enfoques educativos, limitando la libertad de selección y organización individual docente, frente a la máxima libertad de cátedra observada en la carrera académica. Este rasgo general se comprueba como elemento estructurante esencial del currículo del nivel superior, del cual se derivan como vimos dinámicas curriculares parcialmente distintas de las que se verifican en el resto del sistema, ya que la literatura tiene como idea fundante la enajenación del diseño, y en cierto grado del desarrollo curricular, por parte de los actores de la educación. La introducción de políticas de flexibilización curricular, por otro lado, efectivamente profundiza las capacidades de selección de los estudiantes, ya que por primera vez se introduce la posibilidad de una autonomía, más o menos regulada, en la construcción personal del trayecto de formación.

			Otro punto central de nuestra tesis tiene que ver con la incorporación al análisis de una dimensión menos visible que los contenidos sustantivos de los currículos, las estructuras sintácticas de las disciplinas. En este sentido, y más allá del plano declarativo del ideario universitario, verificamos cómo las estructuras de conocimientos de las carreras condicionan, aunque no de forma exclusiva, la enseñanza de los modos de producción de conocimiento de las disciplinas, afectando a su vez las formas de transmisión en un sentido más doctrinal o más crítico-reflexivo y creativo. La formación en una actitud epistémica y, más aún, la investigación como un principio metodológico de la enseñanza (Da Cunha, 2012) presentan particulares limitaciones en el currículo de grado profesional.

			Finalmente, también resultó relevante identificar la formas de expresión de la extensión universitaria en el currículo de grado, comprobar cómo para las carreras de la salud humana constituye un componente histórico introducido por las reformas de la medicina social y observar las dificultades de su articulación natural en las ingenierías y el desinterés en el caso de Sociología por la formación en el medio. Como plantea Barnett (2008), si bien el discurso de la indisociabilidad de las funciones universitarias es recurrente y está naturalizado en la universidad occidental, existen limitaciones en su operacionalización efectiva.

			

			
				
					[237]  Al final del documento.

				

			

		

	
		
			Capítulo 12. Contribuciones teórico-metodológicas al estudio del currículo universitario

			Desde el punto de vista teórico conceptual, la tesis procuró abordar el análisis del currículo universitario recuperando y articulando algunas líneas teóricas provenientes del campo didáctico, del currículo y de la educación superior.

			Las tendencias actuales de la educación superior y las políticas curriculares internacionales se problematizaron, entre otros, a través de los análisis de Albatch, Reisberg y Rumbley (2009), Arocena (2014), Camilloni (2001, 2009, 2010, 2013a, 2016), Díaz Barriga (1999, 2005, 2006, 2011, 2015), Díaz Villa (2002), Didriksson y Herrera (2004), Orozco (2016), Pedroza y García (2005), Scott (2008) y Tünnermann (2007, 2008).

			Con el fin de conceptualizar los rasgos peculiares del currículo universitario, vertebrado por los ejes de la profesión y las disciplinas, incorporamos perspectivas y nociones clásicas y contemporáneas de Barnett (2001), Beane (2005), Becher (2001), Bernstein (1988), Clark (1983), Díaz Barriga (1994), Lucarelli y otros (2000), Pacheco y Díaz Barriga (2005), Schön (1983, 1992), Teichler (2005), Torres (1996), etc.

			Por otra parte, empleamos como enfoque preferente de estudio los aportes al análisis curricular de Goodson (1995, 2000, 2003, 2005), quien sitúa el examen del currículo en el terreno de las tradiciones de las disciplinas y de los cuerpos docentes. Asimismo, la perspectiva de Pinar (2014), que entiende al currículo, entre otras lecturas, como representación de un lugar pautado por las culturas académicas nacionales y regionales, configuradas a lo largo del tiempo. Esta perspectiva histórico-social del currículo universitario nos habilitó la revisión de los procesos político-institucionales y académicos que fueron configurando los diferentes planes de estudios, con sus fuentes de influencias internas y externas, para permitirnos aproximarnos con mayor hondura a su comprensión actual.

			Con este encuadre general y a partir de los estudios de Barnett, Parry y Coate (2001), profundizamos en el papel de las estructuras de conocimientos curriculares y creamos la noción de lógica epistemológica, de modo de identificar los tipos o clases de conocimientos requeridos por los proyectos de formación universitarios y la selección y organización de contenidos y experiencias que de ello se derivan en el currículo prescripto.

			Esta exploración nos permitió construir los códigos de los planes de estudios específicos de las carreras, siguiendo la conceptualización de Barco (2005), así como los códigos curriculares de los diferentes campos de formación en los términos definidos originariamente por Lundgren (1997). En este abordaje constituyeron un foco esencial de análisis las nociones de estructuras sustantivas y sintácticas de las disciplinas en la arquitectura del conocimiento curricular, a partir de los aportes clásicos de Schwab (1973) y Phenix (1973).

			El análisis comparativo de los “casos carrera” finalmente dio lugar a la construcción de una variedad de categorías (52) y matrices de análisis (27) que muestran la singularidad y complejidad de los campos de formación, tanto en su perspectiva diacrónica como sincrónica, poniéndose en juego las nociones conceptuales seleccionadas inicialmente y otras emergentes del campo didáctico curricular y sociológico curricular (Apple, 1986; Barnett, 2008; Camilloni, 2001, 2010, 2013b, 2016; Da Cunha, 2012; Kolb, 1984; Lucarelli, 2009; etc.).

			Por último, el análisis se centró en los ejes de discusión del debate actual identificados en la literatura entre formación especializada-formación general, formación teórica-formación práctica-profesional y formación disciplinar-formación interdisciplinaria (Barnett, 2001; Riquelme, 2003; Teichler, 1997, 1998, 2005; Yorke y Knight, 2006) y fue un objetivo de la investigación no solo su caracterización y clarificación teórico-conceptual, sino también la indagación de las formas en que se han expresado y recreado a lo largo de la historia curricular en los casos analizados. Adicionalmente, el proceso de investigación introdujo otros polos de tensión identificados tanto a nivel curricular como pedagógico: carrera larga vs. carrera corta, generalismo vs. especialismo, articulación enseñanza-investigación-extensión, flexibilidad vs. integración curricular, transmisión de contenidos vs. resolución de problemas.

			Con este encuadre teórico-conceptual progresivamente enriquecido, la tesis nos permitió desarrollar finalmente cuatro tipos de avances:

			a. aportar al conocimiento de las carreras y los campos de formación específicamente abordados, con escasos estudios sobre su dinámica curricular contemporánea, visibilizando producciones y debates curriculares y pedagógicos relegados en la memoria institucional;

			b. delinear una tipología primaria de lógicas epistemológicas que configuran diferentes campos de formación universitaria, poniendo en juego los principales atributos de los códigos curriculares identificados en las carreras analizadas; lógicas que condicionan la adopción de políticas universitarias generales y la atención a los requerimientos sociales y del mundo del trabajo;

			c. realizar una contribución a la conceptualización de la naturaleza y la dinámica del currículo universitario como proyecto epistemológico particular de formación, fuertemente vertebrado por la historia de las disciplinas y las profesiones;

			d. finalmente, realizar una contribución teórico-metodológica al estudio del currículo universitario con el aporte de dimensiones y categorías de análisis que, si bien podrán ser ampliadas y enriquecidas, permiten una orientación o guía efectiva para el desarrollo de la investigación curricular, y que se sintetizan en los siguientes cuadros finales.

			Cuadro 10: Dimensiones y categorías de análisis diacrónico curricular

			
				
					
					
				
				
					
							
							A) Perspectiva diacrónica de las carreras: construcción de la genealogía curricular

						
					

					
							
							Procesos de 

							institucionalización 

							de las formaciones 

						
							
							Dinámica de construcción disciplinar

						
					

					
							
							Dinámica de creación de la carrera 

						
					

					
							
							Configuración de los perfiles de formación

						
					

					
							
							Pertinencia social y académica de la carrera

						
					

					
							
							Proceso de academización o profesionalización científica

						
					

					
							
							Movimientos 

							históricos 

							curriculares

						
							
							Estructuras de conocimientos fundacionales

						
					

					
							
							Enfoque curricular que da origen a las carreras

						
					

					
							
							Tipos de documentos curriculares

						
					

					
							
							Etapas de transformación del paradigma clásico de formación 

						
					

					
							
							Contexto institucional, generaciones impulsoras y núcleos

							académicos innovadores. 

							Factores del cambio

						
					

					
							
							Identificación de los planes de estudios referentes para 

							el colectivo académico

						
					

					
							
							Influencia directa o indirecta de modelos y experiencias 

							universitarias internacionales

						
					

					
							
							Influencia de las políticas públicas y de organismos 

							internacionales/regionales en el campo profesional 

							y de formación 

						
					

					
							
							Incidencia de las políticas centrales universitarias 

						
					

					
							
							Objetivos de la renovación de los planes de estudios 

						
					

					
							
							Caracterización de los nuevos perfiles de egreso

						
					

					
							
							Ejes y alcances de los cambios curriculares

						
					

					
							
							Estructuras curriculares básicas 

						
					

					
							
							Organización académica de sostén 

						
					

					
							
							Tensiones curriculares 

						
							
							Identificación de las tensiones de primer, segundo 

							y tercer orden 

						
					

					
							
							Análisis de su evolución histórica

						
					

					
							
							Estudio particular de ejes de tensión contemporáneos: 

							formación disciplinar vs. interdisciplinar, teórica vs. práctica, 

							general vs. específica

						
					

					
							
							Prospectiva curricular

						
							
							Necesidades y proyecciones de cambio o ajuste curricular

						
					

					
							
							Identificación de las nuevas generaciones del cambio

						
					

					
							
							Identificación de la nueva agenda curricular, fuentes internas 

							y externas

						
					

				
			

			Cuadro 11: Dimensiones y categorías de análisis sincrónico curricular

			
				
					
					
				
				
					
							
							B) Perspectiva sincrónica de las carreras: reconocimiento de los códigos 

							curriculares, principios estructurantes y lógicas epistemológicas

						
					

					
							
							SELECCIÓN

							Principios de 

							relevancia 

							de los tipos de

							conocimientos

						
							
							Vinculación con las políticas públicas y el mercado 

							profesional

						
					

					
							
							Naturaleza de las disciplinas que componen la carrera

						
					

					
							
							Contextualización curricular

						
					

					
							
							Estatus y prestigio de las disciplinas 

						
					

					
							
							Nivel de enmarcamiento curricular 

						
					

					
							
							Relevancia formación teórico-disciplinar vs. formación 

							práctica profesional

						
					

					
							
							Relevancia formación teórico-formal vs. formación 

							teórico-disciplinar específica

						
					

					
							
							Relevancia formación general vs. formación específica

						
					

					
							
							Relevancia formación disciplinar vs. formación multi- 

							e interdisciplinar

						
					

					
							
							Relevancia formación profesional vs. formación 

							multiprofesional

						
					

					
							
							Estabilidad y cambio de contenidos

						
					

					
							
							ORGANIZACIÓN

							Principios de 

							integración

							de conocimientos

							Principios 

							de apertura 

							de conocimientos

						
							
							Articulación entre disciplinas - Nivel de clasificación 

							curricular

						
					

					
							
							Articulación teoría-práctica (macrocurricular)

						
					

					
							
							Articulación enseñanza-investigación

						
					

					
							
							Articulación enseñanza-extensión

						
					

					
							
					

					
							
							Niveles de flexibilidad curricular 

						
					

					
							
							Tipos de flexibilidad: simple o diversificada 

						
					

					
							
							Grados de control de la flexibilidad

						
					

					
							
							Articulación con otras carreras - Movilidad horizontal 

							y vertical

						
					

					
							
							TRANSMISIÓN 

							y EVALUACIÓN

							Principios 

							pedagógicos

						
							
							Orientaciones pedagógicas currículo prescripto

						
					

					
							
							Modos de transmisión 

						
					

					
							
							Tipos de evaluación de los aprendizajes

						
					

					
							
							Relación teoría-práctica en la enseñanza

						
					

					
							
							Tipo y alcance de las innovaciones educativas

						
					

					
							
							ESTRATEGIAS

							DE DESARROLLO 

							CURRICULAR

							Principios 

							de gestión 

							y evaluación

						
							
							Comisiones y direcciones de carreras

						
					

					
							
							Mecanismos de coordinación horizontal y vertical

						
					

					
							
							Mecanismos de evaluación permanente del currículo

						
					

				
			

			Matriz comparativa 30: Códigos curriculares de las carreras

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							CATEGORÍAS 

							DE ANÁLISIS

						
							
							INGENIERÍA ELÉCTRICA

						
							
							ODONTOLOGÍA

						
							
							SOCIOLOGÍA

						
					

					
							
							Perfil 

						
							
							Profesional 

						
							
							Profesional 

						
							
							Académico

						
					

					
							
							Amplitud 

							del perfil

						
							
							Generalista diversificado, 

							con orientación en un área 

							de aplicaciones

						
							
							Generalista único

						
							
							Generalista único con 

							profundización en una sociología 

							específica o temática

						
					

					
							
							PRINCIPIOS DE SELECCIÓN CURRICULAR

						
					

					
							
							Vínculo políticas

							públicas

							y mercado

						
							
							Pertinencia alta. 

							Mecanismos indirectos

						
							
							Pertinencia alta. 

							Mecanismos indirectos

						
							
							Pertinencia alta. 

							Mecanismos indirectos

						
					

					
							
							Tipos de 

							conocimientos

							perspectiva 

							macrocurricular

						
							
							Multidisciplinares 

							en diferentes áreas 

							de conocimiento 

						
							
							Multidisciplinares 

							en diferentes 

							áreas de conocimiento 

						
							
							Unidisciplinar. Multidisciplinar 

							en el ciclo previo a la carrera

						
					

					
							
							Formación básica general

							Formación básica específica

							Formación aplicada 

							específica y no específica

							Formación práctica 

							profesional

							Formación complementaria

						
							
							Formación básica general

							Formación básica 

							específica

							Formación técnica

							Formación práctica 

							profesional

							Formación general 

							y académica

						
							
							Formación teórica específica

							Formación teórica general

							Formación metodológica

							Formación práctica 

							académica-profesional

						
					

					
							
							Formación teórico-práctica 

							disciplinar dominante 

						
							
							Formación práctica 

							profesional dominante

						
							
							Formación teórico-práctica 

							disciplinar dominante

						
					

					
							
							Formación general básica 

							disciplinar 

							con importante peso

						
							
							Formación mayoritariamente 

							de carácter específico

						
							
							Formación mayoritariamente 

							de carácter específico

						
					

					
							
							Preocupación por 

							la formación general 

							Desarrollo de algunas 

							competencias 

							genéricas transversales

						
							
							Preocupación por 

							la formación general

							Transversalización aún 

							débil de las competencias 

							genéricas definidas 

							en el plan de estudios

						
							
							Sin interés por el desarrollo 

							de competencias genéricas 

							profesionales

							Preocupación por el desarrollo 

							de competencias específicas 

							relativas a habilidades de 

							pensamiento crítico-reflexivo

						
					

					
							
							Orientación de 

							la formación 

						
							
							Énfasis en el desarrollo 

							de capacidades 

							de modelización para 

							el manejo y creación 

							de aplicaciones técnicas 

							de los fenómenos 

							electromagnéticos

						
							
							Énfasis en el desarrollo de 

							las habilidades profesionales 

							de atención de la salud bucal

						
							
							Énfasis en el desarrollo 

							de capacidades técnicas 

							investigadoras para el abordaje 

							de los problemas sociales

						
					

					
							
							Estructuras 

							semánticas

							perspectiva 

							mesocurricular

						
							
							Ciencias formales 

							y empíricas

							Ciencias tecnológicas 

							y aplicadas

							Ciencias sociales 

							y humanas

						
							
							Ciencias empíricas

							Ciencias tecnológicas 

							y aplicadas

							Ciencias sociales 

							y humanas

						
							
							Ciencias empíricas sociales

						
					

					
							
							Altamente estandarizado

						
							
							Altamente 

							estandarizado 

						
							
							Mediana y débilmente 

							estandarizado

						
					

					
							
							Enmarcación 

							del conocimiento 

							preponderantemente fuerte 

						
							
							Enmarcación 

							del conocimiento 

							preponderantemente 

							fuerte

						
							
							Enmarcación del conocimiento 

							preponderantemente débil

						
					

					
							
							Contextualización 

							curricular parcial

						
							
							Contextualización 

							curricular casi plena

						
							
							Contextualización curricular 

							plena

						
					

					
							
							Educación experiencial 

							acotada 

						
							
							Educación experiencial 

							dominante

						
							
							Educación experiencial 

							mínima

						
					

					
							
							Articulación enseñanza-

							extensión limitada

						
							
							Articulación 

							enseñanza-extensión 

							relevante

						
							
							Articulación 

							enseñanza-extensión 

							cuasi nula

						
					

					
							
							Interdisciplina constitutiva 

							entre ciencias formales 

							y aplicadas

							Diálogo interdisciplinario 

							entre algunas 

							especialidades y otros 

							campos profesionales 

						
							
							Diálogo interdisciplinario 

							generalizado entre 

							subdisciplinas y trabajo 

							conjunto con otras 

							profesiones de la salud 

							en algunos espacios 

							de práctica

						
							
							Inexistencia de abordajes 

							interdisciplinarios

						
					

					
							
							Conocimientos sociales 

							menor estatus 

							Aglutinan el debate 

							ideológico explícito.

						
							
							Conocimientos sociales 

							afianzados pero con menor 

							estatus

							Aglutinan el debate 

							ideológico explícito. 

						
							
							Conocimientos metodológicos 

							cualitativos con menor estatus

							El debate ideológico es 

							consustancial a la carrera.

						
					

					
							
							Estabilidad alta de 

							contenidos básicos 

							y técnicos troncales

							Cambios en contenidos 

							técnicos-tecnológicos 

							asociados a la investigación, 

							opcionales avanzadas

						
							
							Estabilidad alta de 

							contenidos básicos

							y troncales

							Cambios en contenidos 

							a partir de la aparición 

							de nuevos materiales 

							dentales y técnicas 

							clínicas

						
							
							Estabilidad alta de contenidos 

							troncales

							Cambios en contenidos 

							vinculados con el desarrollo 

							de las sociologías especiales 

							y temáticas

						
					

					
							
							Estructuras 

							sintácticas 

						
							
							Articulación 

							enseñanza-investigación:

							por mecanismos en general 

							indirectos y directos en 

							etapas avanzadas de 

							la carrera 

						
							
							Articulación 

							enseñanza-investigación:

							adición curricular 

							como eje específico 

							de la carrera 

						
							
							Articulación 

							enseñanza-investigación 

							permea toda la carrera: 

							elemento identitario

						
					

					
							
							PRINCIPIOS DE ORGANIZACIÓN CURRICULAR

						
					

					
							
							Principal eje 

							organizador

						
							
							Teórico-práctico disciplinar

						
							
							Práctico profesional

						
							
							Teórico-metodológico disciplinar 

						
					

					
							
							Secuencia 

							macrocurricular 

							teoría-práctica 

						
							
							Secuencia general 

							estratificada de formación 

							teórica, aplicada y 

							práctica profesional: 

							racionalidad técnica

						
							
							Secuencia general 

							convergente de 

							articulación teoría-práctica 

							profesional: racionalidad 

							integradora

						
							
							Secuencia general de formación 

							paralela teórica y metodológica 

							y práctica profesional final: 

							racionalidad técnica e integradora

						
					

					
							
							Articulación 

							intracurricular

						
							
							Clasificación fuerte: 

							modelo agregado

							Territorios curriculares 

							reservados y compartidos

						
							
							Clasificación débil: 

							modelo integrado

							Territorios curriculares 

							compartidos

						
							
							Clasificación fuerte con 

							componente integrado: 

							modelo mixto

							Territorios curriculares 

							unipersonales

						
					

					
							
							Diversificación 

							curricular 

						
							
							Habilitación de trayectorias 

							diversificadas por perfiles 

							de formación: currículo 

							centrífugo

						
							
							Trayectoria tubular con 

							complemento flexible 

							de formación: 

							currículo centrípeto

						
							
							Trayectoria cuasi tubular 

							con complemento de formación 

							flexible: currículo centrípeto

						
					

					
							
							Flexibilidad 

							curricular 

						
							
							Potencialmente alta 

						
							
							Mínima

						
							
							Mediana

						
					

					
							
							Nivel de control 

							flexibilidad

						
							
							Alto 

						
							
							Bajo

						
							
							Alto

						
					

					
							
							Articulación 

							externa

						
							
							Potencialmente alta

						
							
							Potencialmente alta 

						
							
							Potencialmente baja

						
					

					
							
							Gestión 

							curricular

						
							
							Centralizada con tutoría 

							curricular personalizada

						
							
							Semicentralizada con 

							tutoría curricular general

						
							
							Centralizada con tutoría 

							curricular general

						
					

					
							
							PRINCIPIOS DE TRANSMISIÓN y EVALUACIÓN DEL CONOCIMIENTO

						
					

					
							
							Enfoque de 

							enseñanza 

						
							
							Combinación de enseñanza 

							tradicional y activa

						
							
							Principio rector 

							del currículo: 

							enseñanza activa

						
							
							Combinación de enseñanza 

							tradicional y activa

						
					

					
							
							Secuencia 

							mesocurricular 

							teoría-práctica 

						
							
							Modelo general clásico 

							de aplicación teoría-práctica, 

							momentos diferenciados

							Integración teoría-práctica 

							en los componentes 

							de práctica profesional 

							(innovación primordial) 

						
							
							Modelo general 

							de integración 

							teoría-práctica, momentos 

							no diferenciados

							Dispositivos de formación 

							integral 

							(innovación primordial)

							Límites a nivel de 

							la formación clínica

						
							
							Modelo general clásico 

							de aplicación teoría-práctica, 

							momentos diferenciados

							Integración teoría-práctica en 

							el componente de práctica 

							profesional 

							(innovación primordial)

						
					

					
							
							Modos de 

							transmisión

						
							
							Tendencia a la enseñanza 

							concluyente en la formación 

							básica y troncal

							Enseñanza crítico reflexiva 

							y creativa en la formación 

							práctica profesional

						
							
							Tendencia a la enseñanza 

							concluyente en la formación 

							básica y clínica

							Enseñanza crítico-reflexiva 

							en la formación práctica 

							profesional

						
							
							Tendencia a la enseñanza 

							crítico-reflexiva en todos los 

							componentes del currículo 

							y por momentos creativa en 

							la práctica profesional

						
					

					
							
							Tipos de 

							problemas 

							profesionales

						
							
							Auténticos

						
							
							Auténticos

						
							
							Auténticos

						
					

					
							
							Fuentes de 

							información 

							de la enseñanza

						
							
							Primordialmente manuales, 

							textos y artículos científicos

						
							
							Primordialmente manuales 

							y textos

						
							
							Primordialmente fuentes 

							teóricas originales y 

							producciones científicas 

							internacionales y nacionales

						
					

					
							
							Tipos de 

							evaluación de 

							los aprendizajes

						
							
							Evaluación primordialmente 

							sumativa 

							Función de control

						
							
							Régimen combinado 

							de evaluación continua 

							y sumativa

							Funciones formativa 

							y de control

						
							
							Evaluación primordialmente 

							sumativa 

							Función de control
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			2. Ejemplos de pautas de entrevista

			3. Referencias a segmentos de estudios de casos

		

	
		
			Anexo 1. Registro de entrevistas

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Entrevistado

							carrera Sociología

						
							
							Duración

						
							
							Código de 

							identificación

						
							
							FECHA

						
					

					
							
							1. JL

						
							
							1:46

						
							
							SRI1

						
							
							01/08/14

						
					

					
							
							2. LB

						
							
							0:54

						
							
							SRI2

						
							
							13/08/14

						
					

					
							
							3. DP

						
							
							0:58

						
							
							SRI3

						
							
							21/07/14

						
					

					
							
							4. SM

						
							
							0:47

						
							
							SRI/RA4

						
							
							01/07/14

						
					

					
							
							5. GS

						
							
							2:01

						
							
							SRD5

						
							
							17/07/14

						
					

					
							
							6. MS 

						
							
							1:32

						
							
							SRD/RA6

						
							
							16/11/15

						
					

					
							
							7. AR

						
							
							2:11

						
							
							SRD7

						
							
							9/12/16

						
					

					
							
							8. MB

						
							
							2:58

						
							
							SRD/RA8

						
							
							05/07/16

						
					

					
							
							9. RR

						
							
							2:19

						
							
							SRD9

						
							
							11/07/16

						
					

					
							
							10. MC

						
							
							1:39

						
							
							SRA10

						
							
							15/10/15

						
					

					
							
							11. VF

						
							
							1:46

						
							
							SRA11

						
							
							19/11/15

						
					

					
							
							12. GE

						
							
							2:00

						
							
							SRA12

						
							
							7/09/16

						
					

					
							
							13. FP

						
							
							1:10

						
							
							SRA13

						
							
							25/11/15

						
					

					
							
							14. GM

						
							
							1:04

						
							
							SRA14

						
							
							26/11/15

						
					

					
							
							Total

						
							
							1.385 min

						
							
							14

						
							
							2014-2016

						
					

				
			

			Sociología (S), Referente institucional (RI), Referente disciplina (RD), Referente área (RA).

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Entrevistado

							carrera Odontología

						
							
							Duración

						
							
							Código

							 identificación

						
							
							FECHA

						
					

					
							
							1. PP

						
							
							2:06

						
							
							RI1

						
							
							25/11/14

						
					

					
							
							2. ÁM

						
							
							1:47

						
							
							RI/RA2

						
							
							03/10/15

						
					

					
							
							3. HC

						
							
							2:12

						
							
							RI/RA3

						
							
							29/04/16

						
					

					
							
							4. FF

						
							
							0:43

						
							
							RD/RA4

						
							
							16/10/14

						
					

					
							
							5. RR

						
							
							1:57

						
							
							RD/RA5

						
							
							23/10/14

						
					

					
							
							6. MCL

						
							
							1:57

						
							
							RD/RA6

						
							
							09/12/14

						
					

					
							
							7. SV

						
							
							2:38

						
							
							RD/RA7

						
							
							15/12/15

						
					

					
							
							8. GD

						
							
							1:25

						
							
							RD/RA8

						
							
							26/11/15

						
					

					
							
							9. SB

						
							
							3:19

						
							
							RD/RA9

						
							
							05/04/16

						
					

					
							
							10. RR

						
							
							1:57

						
							
							RD/RA10

						
							
							18/05/16

						
					

					
							
							11. EZ

						
							
							2:44

						
							
							RA11

						
							
							25/09/15

						
					

					
							
							12. JG

						
							
							2:03

						
							
							RA12

						
							
							02/10/15

						
					

					
							
							13. VB

						
							
							1:57

						
							
							RA13

						
							
							19/10/15

						
					

					
							
							14. MK

						
							
							1:12

						
							
							RA14

						
							
							26/10/15

						
					

					
							
							15. TR

						
							
							1:20

						
							
							RA15

						
							
							04/04/16

						
					

					
							
							16. SL

						
							
							1:13

						
							
							RA16

						
							
							06/04/16

						
					

					
							
							Total

						
							
							1.830 min

						
							
							16

						
							
							2014-2016

						
					

				
			

			Odontología (O), Referente institucional (RI), Referente disciplina (RD), Referente área (RA).

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Entrevistados carrera

							Ingeniería Eléctrica

						
							
							Duración

						
							
							Código 

							identificación

						
							
							FECHA

						
					

					
							
							1. RG

						
							
							2:01

						
							
							IERI1

						
							
							23/02/15

						
					

					
							
							2. AM

						
							
							2:15

						
							
							IERI2

						
							
							27/11/15

						
					

					
							
							3. BN

						
							
							1:05

						
							
							IERI3

						
							
							11/12/15

						
					

					
							
							4. MPE

						
							
							1:24

						
							
							IERI4

						
							
							20/10/15

						
					

					
							
							5. LC

						
							
							1:02

						
							
							IERD5

						
							
							08/07/16

						
					

					
							
							6. PM

						
							
							2:25

						
							
							IERD6

						
							
							26/04/16

						
					

					
							
							7. ÁG

						
							
							2:13

						
							
							IERD7

						
							
							26/10/16

						
					

					
							
							8. OG

						
							
							2:27

						
							
							IERA8

						
							
							09/12/15

						
					

					
							
							9. SK

						
							
							1:56

						
							
							IERA9

						
							
							13/04/16

						
					

					
							
							10. PB

						
							
							1:41

						
							
							IERA10

						
							
							20/04/16

						
					

					
							
							11. ACh

						
							
							1:28

						
							
							IERA11

						
							
							19/05/16

						
					

					
							
							12. FS

						
							
							54

						
							
							IERA12

						
							
							24/05/16

						
					

					
							
							13. CR

						
							
							1:31

						
							
							IERA13

						
							
							25/05/16

						
					

					
							
							14. CB

						
							
							1:24

						
							
							IERA14

						
							
							6/06/16

						
					

					
							
							15. ÁV

						
							
							1:26

						
							
							IERA15

						
							
							7/06/16

						
					

					
							
							16. GR

						
							
							1:43

						
							
							IERA16

						
							
							8/06/16

						
					

					
							
							17. ÁG

						
							
							48

						
							
							IERA17

						
							
							19/07/16

						
					

					
							
							Total

						
							
							1.663 min

						
							
							17

						
							
							2015-2016

						
					

				
			

			Ingeniería Eléctrica (IE), Referente institucional (RI), Referente disciplina (RD), Referente área (RA).

		

	
		
			Anexo 2. Ejemplos de pautas de entrevistas

			Universidad de la República

			Proyecto: Estructuras de conocimientos y currículo universitario en las áreas social, tecnológica y de la salud

			Ejemplo CARRERA INGENIERÍA ELÉCTRICA

			CARACTERIZACIÓN y CONCEPTUALIZACIÓN DE LOS PROYECTOS Y LAS PRÁCTICAS CURRICULARES EN CONTEXTO, CON ESPECIAL FOCO EN EL NIVEL MESO Y MICRO

			Docente: 	

			Cargo/horas: 	

			1. DATOS DE CONTEXTO

			1.1. Trayectoria académica personal e institucional

			1.2. Cursos que ha dictado en la carrera, en qué períodos

			2. HISTORIA PLANES DE ESTUDIOS

			2.1. Proceso Plan 97 y papel de IE. ¿Por qué aparece como una ingeniería “innovadora”?

			2.2. Principales cambios producidos en la IE. ¿Cómo se opera la reselección de contenidos? ¿Cuáles fueron las estrategias claves?

			3. PERSPECTIVAS SOBRE LAS ÁREAS DE FORMACIÓN

			3.1. ¿Cuál fue el criterio de definición de las áreas de formación? ¿Algunas incluyen una o dos asignaturas? ¿Por qué existe una brecha amplia entre los mínimos proyectados y los mínimos exigidos?

			3.2. ¿Cuál es la relevancia que le asigna a cada área de formación para la formación del IIE? ¿Cuáles son los objetivos fundamentales de formación que debe cumplir cada área en relación con el perfil de egreso? ¿Valora como suficiente el peso de la formación en Ingeniería y Sociedad?

			3.3. ¿Cuál es la lógica que preside la selección de contenidos en cada caso? ¿Se debería modificar en algún sentido actualmente? ¿Qué contenidos están más sujetos a un recorte personal del docente?

			3.4. ¿Cómo se articulan las áreas de formación entre sí? Particularmente, ¿cómo se articulan las básicas, básicas tecnológicas y tecnológicas entre sí? Papel de la CC. ¿Existen coordinaciones intraárea?

			3.5. ¿Qué papel juegan las pasantías y el proyecto final de carrera en la integración de conocimientos?

			3.6. ¿El equilibrio entre extensión y profundidad en los contenidos del área es el adecuado?

			3.7. ¿Cuán estables han sido en el tiempo los contenidos de cada área de formación? ¿Qué cambios fundamentales se identifican en el tiempo?

			3.8. ¿Cómo aporta cada área de formación a la conformación de los modos de pensamiento de la disciplina y acción de la profesión? ¿Cuáles son a su juicio las claves formativas para la conformación de los modos de pensamiento y de acción?

			4. PERSPECTIVAS SOBRE EL ÁREA FUNDAMENTOS Y LAS ASIGNATURAS QUE IMPARTE

			4.1. ¿Cuán estable ha sido en el tiempo la asignatura? ¿Qué concordancia tiene con currículos de la región?

			4.2. ¿Cuáles son los modos tradicionales e innovadores de la enseñanza de la disciplina? ¿Existe una perspectiva propia en la enseñanza de la disciplina?

			4.3. ¿Cómo se busca articular la teoría y la práctica en la enseñanza y en la evaluación?

			4.4. ¿Qué papel juegan los textos de estudio en la selección y la organización de contenidos? ¿Qué evolución han tenido?

			4.5. Además de las competencias específicas de la asignatura, ¿se trabaja especialmente alguna competencia general de la formación a través de ella (pensamiento sistémico, analítico, creativo…)?

			4.6. ¿Cómo emerge en la asignatura el debate sobre la estructura sintáctica o los modos de construcción del conocimiento en la disciplina?

			5. PERSPECTIVAS SOBRE EL PLAN DE ESTUDIOS

			5.1. ¿Cuáles serían las dos principales mejoras y las dos principales dificultades que presenta el actual plan de estudios para el desarrollo de la carrera?

			5.2. ¿Qué nuevas aperturas de conocimientos se han realizado y cómo las valora en cada caso? ¿Cómo valora el grado de flexibilidad efectivo? (80 %-87/90/93 %)

			5.3. ¿Qué adecuación tiene la carrera a las necesidades de formación actual? ¿Se identifican vacíos o debilidades formativas en relación con el desarrollo de la disciplina, en relación con las demandas sociales y en relación con el desarrollo de otras profesiones del campo profesional?

			5.4. ¿Cómo se conforma un perfil académico? ¿Cómo se expresa la articulación investigación y enseñanza?

			5.5. ¿Entiende necesario incorporar alguna experiencia específica más de formación interdisciplinar en la carrera?

			5.6. ¿Entiende necesario fortalecer la formación general del graduado en algún sentido?

			5.7. ¿Sería necesario incrementar la práctica profesional en contexto real?

			5.8. ¿Cómo valora la calidad general de la formación en el grado? ¿Cómo la valora en relación con la experiencia regional e internacional?

			Proyecto: Estructuras de conocimientos y currículo universitario en las áreas social, tecnológica y de la salud

			Ejemplo CARRERA ODONTOLOGÍA

			CARACTERIZACIÓN y CONCEPTUALIZACIÓN DE LOS PROYECTOS Y LAS PRÁCTICAS CURRICULARES EN CONTEXTO, CON ESPECIAL FOCO EN EL NIVEL MESO Y MICRO

			Área: 	

			Docente: 	

			Cargo/horas: 	

			1. DATOS DE CONTEXTO

			1.1. Relato sobre la trayectoria académica personal e institucional

			1.2. Cursos que ha dictado en la carrera, en qué períodos

			2. PERSPECTIVAS SOBRE LAS ÁREAS DE FORMACIÓN: SALUD COLECTIVA Y DOCENCIA-SERVICIO

			2.1. ¿Cuál es la relevancia que le asigna a cada área de formación para la formación del odontólogo? ¿Cuáles son los objetivos fundamentales de formación que debe cumplir cada área en relación con el perfil de egreso? ¿Se cubre todo lo que refiere a APS? ¿En qué grado se ha visto fortalecida cada área con los cambios curriculares? ¿Hay necesidad de nuevos desafíos de desarrollo en estas áreas?

			2.2. ¿Cuál es la lógica que preside la selección de contenidos en cada caso (temas básicos/niveles autonomía práctica)? ¿Cómo se organizan las asignaturas a su interior? ¿Qué peso tiene cada disciplina social en el área? ¿Qué contenidos están más sujetos a un recorte personal del docente e incluso a una particular perspectiva ideológica de la disciplina?

			2.3. ¿Cómo trabajan explícitamente los docentes y los estudiantes la dimensión comunitaria y la perspectiva más política? ¿Cómo se trabaja lo intercultural? ¿Se conceptualizan las pasantías como extensión universitaria? ¿Por qué? ¿Cuánto de la visión más política e ideológica de la extensión está presente en las prácticas?

			2.4. ¿El equilibrio entre extensión y profundidad en los contenidos del área es el adecuado?

			2.5. ¿Cómo se relacionan unas asignaturas con otras al interior del área? ¿Se establecen puentes cognitivos o coordinaciones del algún tipo?

			2.6. ¿Cómo se busca articular la teoría y la práctica en la enseñanza y en la evaluación?

			2.7. ¿Qué papel juegan los textos de estudio en la selección y la organización de contenidos? ¿Qué evolución han tenido? ¿Existe una perspectiva propia en la enseñanza de la disciplina?

			2.8. ¿Cuán estables han sido en el tiempo los contenidos de cada área de formación? ¿Qué cambios fundamentales se identifican en el tiempo?

			2.9. Además de las competencias específicas de la asignatura, ¿se trabaja especialmente alguna competencia general de la formación a través de ella (trabajo en equipos y otros)?

			2.10. ¿Cómo aporta cada área de formación a la conformación de los modos de pensamiento de la disciplina y acción de la profesión? ¿Cómo emerge el debate sobre la estructura sintáctica o los modos de construcción del conocimiento en la disciplina?

			2.11. ¿Cómo se articulan las áreas de formación entre sí? ¿Cómo se articulan con las demás áreas, especialmente de Tratamiento?, ¿qué nexos se podrían proyectar? ¿Lo social aparece como “teoría sociológica” despegada de la práctica?

			2.12. ¿Cómo se trabaja lo interdisciplinario? ¿Cuáles son los espacios de práctica más fértiles para la interdisciplina y la multiprofesionalidad?

			2.13. ¿Las prácticas intramurales priorizan en los hechos el aprendizaje y las prácticas extramurales el paciente? ¿Hay un abordaje “más real” en un espacio que otro? ¿Permanecen como mundos paralelos? ¿Qué valor han tenido los programas plataforma? ¿Qué cambios de concepción de práctica profesional se verifican en los espacios externos?

			3. PERSPECTIVAS SOBRE EL PLAN DE ESTUDIOS

			3.1. ¿Cuáles serían las dos principales mejoras y las dos principales dificultades que presenta el actual plan de estudios para el desarrollo de la carrera?

			3.2. ¿Qué nuevas aperturas de conocimientos se han realizado y cómo las valora en cada caso (opcionales y electivas)?

			3.3. ¿Qué adecuación tiene la carrera a las necesidades de formación actual? ¿Se identifican vacíos o debilidades formativas en relación con el desarrollo de la disciplina, en relación con las demandas sociales y en relación con el desarrollo de otras profesiones del campo?

			3.4. ¿Cómo valora la calidad general de la formación en el grado? ¿Cómo la valora en relación con la experiencia regional e internacional?

			Proyecto: Estructuras de conocimientos y currículo universitario en las áreas social, tecnológica y de la salud

			Ejemplo CARRERA LICENCIATURA EN SOCIOLOGÍA

			CARACTERIZACIÓN y CONCEPTUALIZACIÓN DE LOS PROYECTOS Y LAS PRÁCTICAS CURRICULARES EN CONTEXTO, CON ESPECIAL FOCO EN EL NIVEL MESO Y MICRO

			Docente: 	

			Cargo/horas 	

			1. DATOS DE CONTEXTO

			1.1. Trayectoria académica personal e institucional

			1.2. Cursos que ha dictado en la carrera

			2. PERSPECTIVAS SOBRE LAS ÁREAS DE FORMACIÓN

			2.1. Evolución de las áreas de formación en la historia curricular. Análisis conjunto a partir de mapas curriculares y gráficos de elaboración propia

			2.2. ¿Cuál es la relevancia que le asigna a cada área de formación (teorías [generales y específicas], metodologías, taller) para la formación del sociólogo? ¿Por qué se ha ampliado más la formación metodológica en relación con la formación teórica? ¿Se identifican tipos de talleres?

			2.3. ¿Cómo aporta cada área de formación a la conformación de los modos de pensamiento de la disciplina y acción de la profesión? ¿Son planos casi sinónimos en la historia disciplina nacional?

			2.4. ¿El equilibrio entre extensión y profundidad en los contenidos de las áreas es el adecuado?

			2.5. ¿Cuáles serían a su juicio los núcleos de conocimientos más estables en el tiempo y cuáles los más dinámicos?

			2.6. ¿Cuál es la lógica que preside la selección de contenidos en cada caso? ¿Cómo se organizan las asignaturas a su interior? ¿Qué contenidos están más sujetos a un recorte personal del docente e incluso a una particular perspectiva ideológica de la disciplina?

			2.7. ¿Cómo se articulan las áreas de formación entre sí? Particularmente, ¿cómo se articulan las teorías con las metodologías y estas con las prácticas de investigación?

			2.8. ¿Cómo se articula la carrera con otros servicios, a través de acuerdos institucionales formales o informales?

			2.9. ¿Cómo se coordinan las asignaturas al interior del área? ¿Se establecen puentes cognitivos del algún tipo?

			2.10. ¿Existen orientaciones comunes de articulación teoría y práctica en la enseñanza y en la evaluación de las asignaturas?

			2.11. ¿Qué tipos de textos de estudio identifica en la carrera (fuentes teóricas originales, investigaciones propias del departamento y afines, manuales de metodología)?

			2.12. ¿Existe una perspectiva propia del departamento sobre la enseñanza de la disciplina?

			2.13. ¿Cómo aparece en la carrera el debate sobre la estructura sintáctica o modos de construcción del conocimiento de la disciplina?

			3. PERSPECTIVAS SOBRE EL PLAN DE ESTUDIOS

			3.1. ¿Cuáles serían las dos principales mejoras y las dos principales dificultades que presenta el actual plan de estudios para el desarrollo de la licenciatura?

			3.2. ¿Qué nuevas aperturas de conocimientos se han realizado y cómo las valora en cada caso? ¿Qué papel juegan en la formación las otras ciencias sociales? ¿Cuáles son más relevantes?

			3.3. ¿Qué adecuación tiene la licenciatura a las necesidades de formación actual? ¿Se identifican vacíos o debilidades formativas en relación con el desarrollo de la disciplina, en relación con las demandas sociales y en relación con el desarrollo de otras profesiones del campo social?

			3.4. ¿Entiende necesario incorporar alguna experiencia de formación interdisciplinar en la carrera? Es un eje que vertebra el debate institucional a lo largo de los años.

			3.5. ¿Entiende necesario fortalecer la formación general del graduado en algún sentido? Además de las competencias específicas de cada área, ¿interesa trabajar especialmente alguna competencia general en particular?

			3.6. ¿Sería necesario incorporar pasantías para equilibrar el perfil académico con el profesional?

			3.7. ¿Cómo valora la calidad general de la formación en el grado? ¿Cómo la valora en relación con la experiencia regional e internacional?

			4. OTROS

			4.1. Criterios de organización docente para la enseñanza. Cómo opera el interjuego enseñanza-investigación en el grado y en el posgrado. Desplazamiento de intereses

		

	
		
			Anexo 3. Referencias a segmentos de estudios casos

			Referencias Segmentos Ingeniería Eléctrica

			(1) IERI3 – Categoría Plan de Estudios 1967. Contexto institucional

			(2) IERD5 – Categoría Plan de Estudios 1967. Contexto institucional. Intervención

			(3) IERD5 – Categoría Plan de Estudios 1967. Contexto institucional. Intervención

			(4) IERD5 – Categoría Plan de Estudios 1967. Institutos y cátedras

			(5) IERI2 – Categoría Plan de Estudios 1967. Contexto institucional. Intervención

			(6) IERI3 – Categoría Plan de Estudios 1967. Contexto institucional

			(7) IERI3 – Categoría Plan de Estudios 1967. Talleres

			(8) IERI3 – Categoría Plan de Estudios 1967. Talleres

			(9) IERI3 – Categoría Plan de Estudios 1967. Talleres

			(10) IERI2 – Categoría Plan de Estudios 1967. Talleres

			(11) IERI3 – Categoría Plan de Estudios 1967. Talleres

			(12) IERI2 – Categoría Contexto institucional reapertura

			(13) IERI2 – Categoría Contexto institucional reapertura

			(14) IERI1 – Categoría Contexto institucional reapertura

			(15) IERI1 – Categoría Contexto institucional reapertura

			(16) IERA14 – Categoría Planes de estudios reapertura

			(17) IERD6 – Categoría Planes de estudios reapertura

			(18) IERI2 – Categoría Plan de Estudios 1967. Imposibilidad de restitución

			(19) IERD5 – Categoría Plan de Estudios 1997. Comparación Plan de Estudios 1967

			(20) IERI2 – Categoría Planes de Estudios reapertura

			(21) IERD5 – Categoría Plan de Estudios 1997

			(22) IERD5 – Categoría Plan de Estudios 1997

			(23) IERD6 – Categoría Planes de estudios reapertura

			(24) IERA14 – Categoría Planes de estudios reapertura

			(25) IERD5 – Categoría Plan de Estudios 1997

			(26) IERD5 – Categoría Plan de Estudios 1997

			(27) IERA16 – Categoría Historia del IIE

			(28) IERA16 – Categoría Historia del IIE

			(29) IERA16 – Categoría Historia del IIE

			(30) IERA16 – Categoría Historia del IIE

			(31) IERA16 – Categoría Historia del IIE

			(32) IERA16 – Categoría Historia del IIE

			(33) IERD5 – Categoría Contexto institucional reapertura

			(34) IERA16 – Categoría Historia del IIE

			(35) IERA14 – Categoría Historia del Perfil Potencia

			(36) IERA16 – Categoría Historia del IIE

			(37) IERA16 – Categoría Historia del IIE

			(38) IERA14 – Categoría Planes de Estudios reapertura

			(39) IERA16 – Categoría Historia del IIE

			(40) IERD6 – Categoría Planes de estudios. Papel innovador IE.

			(41) IERD5 – Categoría Papel innovador IE

			(42) IERI3 – Categoría Plan de Estudios 1997

			(43) IERD7 – Categoría Plan de Estudios 1997. Selección de contenidos

			(44) IERI1 – Categoría Plan de Estudios 1997

			(45) IERI2 – Categoría Contexto institucional reapertura

			(46) IERI3 – Categoría Plan de Estudios 1997

			(47) IERI1 – Categoría Plan de Estudios 1997

			(48) IERI2 – Categoría Plan de Estudios 1997

			(49) IERI1 – Categoría Plan de Estudios 1997

			(50) IERD6 – Categoría Planes de estudios reapertura

			(51) IERI3 – Categoría Plan de Estudios 1997

			(52) IERI3 – Categoría Plan de Estudios 1997

			(53) IERI3 – Categoría Plan de Estudios 1997

			(54) IERI1 – Categoría Plan de Estudios 1997

			(55) IERI2 – Categoría Plan de Estudios 1997

			(56) IERI3 – Categoría Plan de Estudios 1997

			(57) IERI1 – Categoría Plan de Estudios 1997

			(58) IERD7 – Categoría Plan de Estudios 1997. Selección de contenidos

			(59) IERD7 – Categoría Valoración del proceso de acreditación

			(60) IERA8 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Selección curricular

			(61) IERA10 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Selección curricular

			(62) IERI2 – Categoría Planes de estudios reapertura

			(63) IERA8 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Estabilidad y cambio

			(64) IERA8 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Modelo de enseñanza tradicional

			(65) IERA10 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Articulación teoría-práctica

			(66) IERA8 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Valor de la disciplina para la Ingeniería

			(67) IERA10 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Articulación enseñanza-investigación

			(68) IERA10 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Dogmatismo enseñanza

			(69) IERA9 – Categoría Área de Formación Física Ingeniería. Dogmatismo enseñanza

			(70) IERA10 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Selección y organización contenidos

			(71) IERA10 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Articulación con la Física

			(72) IERA8 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Relevancia y objetivos de la formación

			(73) IERA10 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Relevancia de la formación

			(74) IERA8 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Autorreferencialidad disciplinar

			(75) IERA10 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Selección y organización de contenidos

			(76) IERA8 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Autorreferencialidad disciplinar

			(77) IERD6 – Categoría Necesidad de reselección curricular Matemática

			(78) IERA10 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Construcción de sentidos en el aprendizaje

			(79) IERA8 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Valor de la disciplina para la ingeniería

			(80) IERD6 – Categoría Necesidad de reselección curricular Matemática

			(81) IERD6 – Categoría Dificultades de aprendizaje en el ingreso

			(82) IERA8 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Dificultades intrínsecas de la disciplina

			(83) IERA8 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Modelos de enseñanza tradicional

			(84) IERA10 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Construcción de sentidos en el aprendizaje

			(85) IERA8 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Transición enseñanza media superior

			(86) IERA10 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Demandas de las carreras

			(87) IERA8 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Selección y organización curricular

			(88) IERA16 – Categoría Formación Inicial Matemática y Física. Deserción.

			(89) IERA10 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Formación inicial autónoma

			(90) IERA10 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Construcción de sentidos en el aprendizaje

			(91) IERA8 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Secuencia de contenidos

			(92) IERA8 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Descontextualización curricular

			(93) IERI1 – Categoría Plan de Estudios 1997

			(94) IERA16 – Categoría Formación Inicial Matemática y Física. Deserción

			(95) IERA8 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Concepciones de enseñanza y aprendizaje

			(96) IERA8 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Visión sobre el saber pedagógico

			(97) IERA8 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Formación Matemática en Facultad de Ciencias

			(98) IERA10 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Construcción de sentidos en el aprendizaje

			(99) IERA16 – Categoría Formación Inicial Matemática y Física. Deserción

			(100) IERA8 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Descontextualización curricular

			(101) IERA10 – Categoría Estructura y funciones del IMERL

			(102) IERD6 – Categoría Dimensión institucional

			(103) IERD6 – Categoría Dimensión institucional. Organización Docente. Autonomía institucional

			(104) IERA10 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Construcción de sentidos en el aprendizaje

			(105) IERA16 – Categoría Formación Inicial Matemática y Física. Deserción.

			(106) IERA10 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Carencias docentes

			(107) IERA8 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Descontextualización curricular

			(108) IERA10 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Otras funciones docentes

			(109) IERA8 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Descontextualización curricular

			(110) IERD6 – Categoría Necesidad de reselección curricular Matemática

			(111) IERA10 – Categoría Área de Formación Matemática Ingeniería. Construcción de sentidos en el aprendizaje

			(112) IERA16 – Categoría Formación Inicial Matemática y Física. Deserción

			(113) IERD6 – Categoría Dimensional institucional. Autonomía Institutos

			(114) IERI2 – Categoría Enseñanza de la Física

			(115) IERA9 – Categoría Área de Formación Física Ingeniería

			(116) IERA9 – Categoría Área de Formación Física Ingeniería. Selección y organización curricular

			(117) IERA9 – Categoría Área de Formación Física Ingeniería. Estabilidad de contenidos

			(118) IERA9 – Categoría Área de Formación Física Ingeniería. Autonomía docente selección de contenidos

			(119) IERA9 – Categoría Área de Formación Física Ingeniería. Rotación docente

			(120) IERA9 – Categoría Área de Formación Física Ingeniería

			(121) IERA9 – Categoría Área de Formación Física Ingeniería. Selección y organización curricular

			(122) IERA9 – Categoría Área de Formación Física Ingeniería. Estabilidad de contenidos

			(123) IERA9 – Categoría Área de Formación Física Ingeniería. La disciplina en los planes de estudios

			(124) IERI3 – Categoría Plan de Estudios 1997

			(125) IERA9 – Categoría Área de Formación Física Ingeniería. Articulación teoría-práctica

			(126) IERA9 – Categoría Área de Formación Física Ingeniería. Contextualización curricular

			(127) IERA9 – Categoría Área de Formación Física Ingeniería. Estabilidad de contenidos

			(128) IERA9 – Categoría Área de Formación Física Ingeniería. Articulación enseñanza-investigación

			(129) IERA9 – Categoría Área de Formación Física Ingeniería. Secuencia de la enseñanza

			(130) IERA9 – Categoría Área de Formación Física Ingeniería. Innovación de la enseñanza

			(131) IERA9 – Categoría Área de Formación Física Ingeniería. Ideas previas

			(132) IERA9 – Categoría Área de Formación Física Ingeniería. Automatización de aprendizajes

			(133) IERA9 – Categoría Área de Formación Física Ingeniería. Dogmatismo enseñanza

			(134) IERD7 – Categoría Plan de Estudios 1997. Fundamentos de IE

			(135) IERD7 – Categoría Plan de Estudios 1997. Fundamentos de IE

			(136) IERD7 – Categoría Plan de Estudios 1997. Fundamentos de IE

			(137) IERD7 – Categoría Plan de Estudios 1997. Fundamentos de IE

			(138) IERA14 – Categoría Conceptualización de la ingeniería eléctrica

			(139) IERA14 – Categoría Demanda Perfil Potencia

			(140) IERA14 – Categoría Demanda Perfil Potencia

			(141) IERD7 – Categoría Incidencia IIE en las políticas públicas

			(142) IERD6 – Categoría Características del ejercicio profesional

			(143) IERA14 – Categoría Demanda Perfil Potencia

			(144) IERA13 – Categoría Características Electrónica

			(145) IERA15 – Categoría Características del Perfil Telecomunicaciones. Curso de Redes de Datos

			(146) IERA14 – Categoría Historia del Perfil Potencia

			(147) IERA14 – Categoría Historia del Perfil Potencia

			(148) IERA14 – Categoría Historia del Perfil Potencia

			(149) IERA14 – Categoría Historia del Perfil Potencia

			(150) IERA14 – Categoría Características Perfil Potencia. Articulación teoría-práctica

			(151) IERA14 – Categoría Características Perfil Potencia. Habilitación profesional y flexibilidad curricular

			(152) IERA14 – Categoría Características Perfil Potencia. Papel de la seguridad y las regulaciones

			(153) IERA14 – Categoría Características Perfil Potencia. Papel de la formación económica

			(154) IERA14 – Categoría Características Perfil Potencia. Habilitación profesional y flexibilidad curricular

			(155) IERA14 – Categoría Características Perfil Potencia. Habilitación profesional y flexibilidad curricular

			(156) IERA14 – Categoría Demanda Perfil Potencia

			(157) IERA14 – Categoría Demanda Perfil Potencia

			(158) IERA14 – Categoría Demanda Perfil Potencia

			(159) IERA14 – Categoría Características Perfil Potencia. Papel de la seguridad y las regulaciones

			(160) IERA14 – Categoría Características Perfil Potencia. Estabilidad de contenidos

			(161) IERA15 – Categoría Características Perfil Telecomunicaciones. Selección y organización curricular

			(162) IERA15 – Categoría Características Perfil Telecomunicaciones. Campo de actividad

			(163) IERA15 – Categoría Características Perfil Telecomunicaciones. Aprendizaje en el laboratorio

			(164) IERA15 – Categoría Características Perfil Telecomunicaciones. Subperfil Señales

			(165) IERA15 – Categoría Características Perfil Telecomunicaciones. Subperfil Señales

			(166) IERA15 – Categoría Demandas del Perfil Telecomunicaciones

			(167) IERA15 – Categoría Características Perfil Telecomunicaciones. Estabilidad y cambio de contenidos

			(168) IERA15 – Categoría Relación Telecomunicaciones e Ingeniería de Sistemas

			(169) IERA15 – Categoría Características Perfil Telecomunicaciones. Subperfil Señales

			(170) IERA13 – Categoría Características Perfil Electrónica. Interjuego de especialidades

			(171) IERA13 – Categoría Características Perfil Electrónica. Asignaturas específicas

			(172) IERA13 – Categoría Características Perfil Electrónica. Fundamentos matemáticos y físicos

			(173) IERA13 – Categoría Características Perfil Electrónica. Nivel de desarrollo de la disciplina en el medio

			(174) IERA13 – Categoría Características Perfil Electrónica. Definiciones de electrónica

			(175) IERA13 – Categoría Características Perfil Electrónica. Estabilidad y cambio de contenidos

			(176) IERA13 – Categoría Características Perfil Electrónica. Papel del laboratorio

			(177) IERA13 – Categoría Características Perfil Electrónica. Innovaciones educativas

			(178) IERA13 – Categoría Características Perfil Electrónica. Articulación teoría-práctica

			(179) IERA13 – Categoría Características Perfil Electrónica. Tipos de problemas

			(180) IERA13 – Categoría Características Perfil Electrónica. Habilidades transversales

			(181) IERA12 – Categoría Origen del Núcleo de Ingeniería Biomédica

			(182) IERA12 – Categoría Origen del Núcleo de Ingeniería Biomédica

			(183) IERA12 – Categoría Estructura académica mixta

			(184) IERA12 – Categoría Estructura académica mixta

			(185) IERA12 – Categoría S Ingeniería Bio Médica

			(186) IERA12 – Categoría Subperfil Ingeniería Bio Médica

			(187) IERA12 – Categoría Subperfil Ingeniería Bio Médica

			(188) IERA12 – Categoría Subperfil Ingeniería Bio Médica. Selección y organización curricular

			(189) IERA12 – Categoría Subperfil Ingeniería Bio Médica. Selección y organización curricular

			(190) IERA12 – Categoría Subperfil Ingeniería Bio Médica. Selección y organización curricular

			(191) IERA12 – Categoría Subperfil Ingeniería Bio Médica. Interdisciplina en el grado

			(192) IERA12 – Categoría Subperfil Ingeniería Bio Médica. Interdisciplina en el grado

			(193) IERA16 – Categoría Formación Inicial Matemática y Física. Deserción

			(194) IERD7 – Categoría Tallerine

			(195) IERD7 – Categoría Tallerine

			(196) IERD6 – Categoría Tallerine

			(197) IERD7 – Categoría Tallerine. Origen y antecedentes

			(198) IERD7 – Categoría Fundamentos de IE

			(199) IERD6 – Categoría Tallerine

			(200) IERD7 – Categoría Fundamentos de IE

			(201) IERD6 – Categoría Características del ejercicio profesional

			(202) IERA16 – Categoría Formación Inicial Matemática y Física. Deserción

			(203) IERD7 – Categoría Fundamentos de IE

			(204) IERD7 – Categoría Tallerine. Retención estudiantil

			(205) IERD6 – Categoría Cambios en discusión (3.° y 4.°)

			(206) IERD6 – Categoría Características del ejercicio profesional

			(207) IERD7 – Categoría Fundamentos de IE

			(208) IERD6 – Categoría Características del ejercicio profesional

			(209) IERA16 – Categoría Proyectos de fin de carrera

			(210) IERA16 – Categoría Proyectos de fin de carrera

			(211) IERA16 – Categoría Proyectos de fin de carrera

			(212) IERA16 – Categoría Proyectos de fin de carrera

			(213) IERA16 – Categoría Diferencial de la formación nacional

			(214) IERA17 – Categoría Características Pasantías. Propuestas de mejora

			(215) IERD6 – Categoría Pasantías

			(216) IERA17 – Categoría Características Pasantías. Opcionalidad y validación laboral

			(217) IERA17 – Categoría Características Pasantías. Articulación academia-empresa

			(218) IERA17 – Categoría Características Pasantías. Ámbitos de inserción

			(219) IERA17 – Categoría Características Pasantías. Opcionalidad y validación laboral

			(220) IERA17 – Categoría Características Pasantías. Ámbitos de inserción

			(221) IERA17 – Categoría Características Pasantías. Ámbitos de inserción

			(222) IERA17 – Categoría Características Pasantías. Articulación academia-empresa

			(223) IERA17 – Categoría Características Pasantías. Propuestas de mejora

			(224) IERD6 – Categoría Pasantías

			(225) IERA11 – Categoría Historia asignatura C-T-S. Orientación social primeros ingenieros nacionales

			(226) IERA11 – Categoría Historia asignatura C-T-S. Categoría Asignaturas sociales

			(227) IERA11 – Categoría Historia asignatura C-T-S. Categoría Década sesenta

			(228) IERA11 – Categoría Historia asignatura C-T-S

			(229) IERA11 – Categoría Historia asignatura C-T-S

			(230) IERA11 – Categoría Creación del Departamento Inserción Social Ingeniero

			(231) IERA11 – Categoría Creación del Departamento Inserción Social Ingeniero

			(232) IERA11 – Categoría Creación del Departamento Inserción Social Ingeniero

			(233) IERA11 – Categoría Creación del Departamento Inserción Social Ingeniero

			(234) IERA11 – Categoría Relevancia en el currículo. Problemática de enseñanza

			(235) IERA11 – Categoría Relevancia en el currículo. Problemática de enseñanza

			(236) IERA11 – Categoría Relevancia en el currículo. Problemática de enseñanza

			(237) IERD6 – Categoría Ingeniería y Sociedad

			(238) IERD6 – Categoría Ingeniería y Sociedad

			(239) IERD6 – Categoría Ingeniería y Sociedad

			(240) IERD6 – Categoría Formación en investigación

			(241) IERD6 – Categoría Formación en investigación

			(242) IERA16 – Categoría Proyectos de Fin de Carrera

			(243) IERD7 – Categoría Cursos optativos de grado y posgrado

			(244) IERD6 – Categoría Formación en investigación

			(245) IERA16 – Categoría Formación en investigación

			(246) IERA16 – Categoría Formación en investigación

			(247) IERD6 – Categoría Formación en investigación

			(248) IERA16 – Categoría Formación en extensión y ética

			(249) IERA16 – Categoría Formación en extensión y ética

			(250) IERA16 – Categoría Formación interdisciplinaria

			(251) IERA16 – Categoría Formación interdisciplinaria

			(252) IERA12 – Categoría Conceptualización de interdisciplina

			(253) IERA12 – Categoría Conceptualización de interdisciplina

			(254) IERA12 – Categoría Conceptualización de interdisciplina

			(255) IERD7 – Categoría Competencias genéricas en la formación práctica

			(256) IERA16 – Categoría Formación general

			(257) IERA15 – Categoría Competencias genéricas

			(258) IERD6 – Categoría Reforma del plan de estudios

			(259) IERD7 – Categoría Reforma del plan de estudios

			(260) IERA16 – Categoría Vigencia del PE 1997

			(261) IERD7 – Categoría Reforma del plan de estudios

			(262) IERD6 – Categoría Reforma del plan de estudios

			(263) IERA16 – Categoría Vigencia PE 1997. Integración curricular y de la enseñanza

			(264) IERD7 – Categoría Reforma del plan de estudios

			(265) IERA16 – Categoría Vigencia del Plan de Estudios 1997

			(266) IERD7 – Categoría Reforma del plan de estudios

			(267) IERD6 – Categoría Reforma del plan de estudios

			(268) IERD7 – Categoría Reforma del plan de estudios

			(269) IERA16 – Categoría Vigencia del Plan de Estudios 1997. Teoría vs. práctica

			(270) IERD6 – Categoría Reforma del plan de estudios

			(271) IERD7 – Categoría Reforma del plan de estudios

			(272) IERD6 – Categoría Reforma del plan de estudios

			(273) IERD7 – Categoría PE 1997. Propuesta nueva diversificación

			(274) IERD7 – Categoría PE 1997. Tradición francesa

			(275) IERD6 – Categoría Reforma del plan de estudios

			(276) IERD7 – Categoría Avance hacia nivel de licenciatura

			(277) IERD6 – Categoría Reforma del plan de estudios

			(278) IERD7 – Categoría Avance hacia nivel de licenciatura

			(279) IERD7 – Categoría Cursos optativos grado y posgrado

			(280) IERA15 – Categoría Retorno al generalismo

			(281) IERA14 – Categoría Perfil generalista ingeniero eléctrico

			(282) IERA 14 – Categoría Calidad de la formación

			(283) IERI1 – Categoría Contexto institucional reapertura

			(284) IERD7 – Categoría Impacto proceso de academización

			Referencias Segmentos Odontología

			(1) RD/RA9 – Categoría Odontología Social. Década del 60

			(2) RD/RA9 – Categoría Odontología Social. Década del 60

			(3) RD/RA9 – Categoría Odontología Social. Década del 60

			(4) RD/RA9 – Categoría Odontología Social. Década del 60

			(5) RD/RA5 – Categoría Plan de Estudios 1942 y 1966

			(6) RD/RA5 – Categoría Plan de Estudios 1942 y 1966

			(7) RD/RA10 – Categoría Historia académica Cátedra Prótesis Fija

			(8) RD/RA4 – Categoría Cátedra Prótesis Completa. Escuela nacional y evolución de la disciplina

			(9) RD/RA10 – Categoría Protagonismo institucional disciplinas

			(10) RD/RA7 – Categoría Historia Cátedra de Operatoria Dental

			(11) RD/RA5 – Categoría Investigación década del 60

			(12) RD/RA6 – Categoría Plan de Estudios 1966

			(13) RD/RA5 – Categoría Plan de Estudios 1942 y 1966

			(14) RD/RA9 – Categoría Reconformación Cátedra Odontología Social. Ecología de la Salud

			(15) RI1 – Categoría Reapertura democrática

			(16) RI1 – Categoría Reapertura democrática

			(17) RI/RA3 – Categoría Reapertura democrática

			(18) RD/RA7 – Categoría Historia Cátedra de Operatoria Dental

			(19) RI1 – Categoría Reapertura democrática

			(20) RI/RA3 – Categoría Reapertura democrática

			(21) RI1 – Categoría Reapertura democrática

			(22) RA12 – Categoría Reapertura democrática. Integración curricular

			(23) RA13 – Categoría Área Patología. Primeras experiencias de integración y de enseñanza activa

			(24) RD/RA8 – Categoría Reforma curricular reapertura

			(25) RI1 – Categoría Reapertura democrática

			(26) RD/RA8 – Categoría Reforma curricular reapertura

			(27) RI1 – Categoría Reapertura democrática

			(28) RI/RA3 – Categoría Reapertura académica

			(29) RI1 – Categoría Reapertura democrática

			(30) RI/RA2 – Categoría Reapertura democrática

			(31) RI1 – Categoría Reapertura democrática

			(32) RI/RA2 – Categoría Reapertura democrática

			(33) RD/RA9 – Categoría Plan de Estudios 1993. Antecedentes de extramuración

			(34) RD/RA9 – Categoría Plan de Estudios 1993

			(35) RD/RA9 – Categoría Plan de Estudios 1993. Antecedentes de extramuración

			(36) RI/RA3 – Categoría Reapertura democrática. Influencia de OPS

			(37) RD/RA6 – Categoría Plan de Estudios 1993. Integración curricular

			(38) RI/RA3 – Categoría Plan de Estudios 1993. Formación técnica

			(39) RI/RA2 – Categoría Organización curricular Morfofunción

			(40) RA12 – Categoría Reapertura democrática. Integración curricular

			(41) RI/RA3 – Categoría Plan de Estudios 1993. Formación técnica

			(42) RI/RA2 – Categoría Reapertura democrática

			(43) RI/RA3 – Categoría Plan de Estudios 1993. Enfoque de prevención

			(44) RI/RA3 – Categoría Plan de Estudios 1993. Enfoque de prevención

			(45) RD/RA8 – Categoría Reforma curricular reapertura

			(46) RA12 – Categoría Reapertura democrática. Integración curricular

			(47) RI/RA2 – Categoría Organización curricular Morfofunción

			(48) RD/RA8 – Categoría Reapertura democrática. Antecedentes de Morfofunción

			(49) RD/RA8 – Categoría Reforma curricular reapertura

			(50) RI/RA2 – Categoría Organización curricular Morfofunción

			(51) RI/RA2 – Categoría Organización curricular Morfofunción

			(52) RA12 – Categoría Selección y organización curricular Anatomía. Papel culturas disciplinarias

			(53) RI/RA2 – Categoría Organización curricular Morfofunción

			(54) RA12 – Categoría Selección y organización curricular Anatomía. Papel culturas disciplinarias

			(55) RI/RA2 – Categoría Organización curricular Morfofunción

			(56) RA12 – Categoría Selección y organización curricular Anatomía. Papel de las culturas disciplinarias

			(57) RA14 – Categoría Integración disciplinas básicas

			(58) RA12 – Categoría Reapertura democrática. Integración curricular

			(59) RI/RA2 – Categoría Organización curricular Morfofunción

			(60) RD/RA8 – Categoría Reapertura democrática. Antecedentes de Morfofunción

			(61) RD/RA8 – Categoría Reapertura democrática. Antecedentes de Morfofunción

			(62) RD/RA9 – Categoría Plan de Estudios 1993. Antecedentes de extramuración

			(63) RD/RA6 – Categoría Plan de Estudios 1993. Integración curricular

			(64) RI/RA2 – Categoría Organización curricular Morfofunción

			(65) RI/RA2 – Categoría Organización curricular Morfofunción

			(66) RA12 – Categoría Selección y organización curricular Anatomía

			(67) RA11 – Categoría Selección y organización curricular Morfofunción

			(68) RA11 – Categoría Selección y organización curricular Morfofunción

			(69) RA14 – Categoría Relevancia de la formación básica biológica

			(70) RA11 – Categoría Extensión y profundidad

			(71) RD/RA8 – Categoría Organización curricular Morfofunción

			(72) RA11 – Categoría Extensión y profundidad

			(73) RA14 – Categoría Relevancia de la formación básica biológica

			(74) RA11 – Categoría Selección y organización curricular Morfofunción

			(75) RA12 – Categoría Relevancia de las Bases Biológicas

			(76) RA12 – Categoría Relevancia de las Bases Biológicas

			(77) RA12 – Categoría Estabilidad y cambio de contenidos

			(78) RI/RA2 – Categoría Estabilidad y cambio de contenidos

			(79) RA12 – Categoría Estabilidad y cambio de contenidos

			(80) RA12 – Categoría Estabilidad y cambio de contenidos

			(81) RA11 – Categoría Extensión y profundidad

			(82) RA14 – Categoría Estabilidad y cambio de contenidos

			(83) RI/RA2 – Categoría Formación práctica

			(84) RA12 – Categoría Formación práctica

			(85) RI/RA2 – Categoría Formación práctica

			(86) RI/RA2 – Categoría Formación práctica

			(87) RA12 – Categoría Formación práctica

			(88) RA11 – Categoría Integración básico-clínica

			(89) RA11 – Categoría Integración básico-clínica

			(90) RA14 – Categoría Relevancia de la formación básica biológica

			(91) RA14 – Categoría Integración de contenidos

			(92) RA12 – Categoría Formación práctica

			(93) RA14 – Categoría Relevancia de la formación básica biológica

			(94) RA12 – Enseñanza activa

			(95) RA12 – Categoría Escuela enseñanza de la Anatomía

			(96) RA12 – Categoría Escuela enseñanza de la Anatomía

			(97) RA14 – Categoría Orientación disciplinar propia

			(98) RA12 – Categoría Articulación enseñanza-investigación

			(99) RA12 – Categoría Estructura sintáctica de la disciplina

			(100) RI/RA2 – Categoría Estructura sintáctica de la disciplina

			(101) RD/RA8 – Categoría Estructura sintáctica de la disciplina

			(102) RD/RA8 – Categoría Papel de los textos

			(103) RA11 – Categoría Extensión y profundidad

			(104) RA14 – Categoría Estructura Uso de textos

			(105) RA12 – Categoría Evaluación actual de la integración

			(106) RA14 – Categoría Filosofía Plan 1993

			(107) RI/RA2 – Categoría Organización curricular Morfofunción

			(108) RA14 – Categoría Filosofía Plan 1993

			(109) RA11 – Categoría Límites de la integración

			(110) RA11 – Categoría Claves de la integración

			(111) RA12 – Categoría Selección y organización curricular Anatomía. Papel de las culturas disciplinarias

			(112) RA14 – Categoría Integración disciplinas básicas

			(113) RA12 – Categoría Evaluación actual de la integración

			(114) RD/RA8 – Categoría Límites de la integración

			(115) RA14 – Categoría Filosofía Plan 1993

			(116) RI1 – Categoría Desarrollo académico actual FO

			(117) RD/RA8 – Categoría Límites de la integración

			(118) RI/RA2 – Categoría Evaluación integrada

			(119) RD/RA8 – Categoría Organización curricular Morfofunción

			(120) RI/RA2 – Categoría Recuperación conocimiento básico a nivel clínico

			(121) RD/RA8 – Categoría Enseñanza por problemas e integración básico-clínica

			(122) RA12 – Categoría Integración básico-clínica

			(123) RD/RA8 – Categoría Enseñanza por problemas e integración básico-clínica

			(124) RA11 – Categoría Integración básico-clínica

			(125) RA11 – Categoría Integración básico-clínica

			(126) RA12 – Categoría Integración básico-clínica

			(127) RA14 – Categoría Integración básico-clínica

			(128) RA13 – Categoría Área Patología. Relevancia para el perfil

			(129) RA13 – Categoría Área Patología. Relevancia para el perfil

			(130) RA13 – Categoría Articulación área Patología con las Cirugías

			(131) RA13 – Categoría Área Patología. El paciente como centro de estudio

			(132) RA13 – Categoría Área Patología. Competencias generales

			(133) RA13 – Categoría Área Patología. Primeras experiencias de integración y de enseñanza activa

			(134) RA13 – Categoría Área Patología. Extensión y profundidad del conocimiento

			(135) RA13 – Categoría Área Patología. Primeras experiencias de integración y de enseñanza activa

			(136) RA13 – Categoría Articulación área Patología con las Cirugías

			(137) RA13 – Categoría Área Patología. Tipo de conocimiento

			(138) RA13 – Categoría Área Patología. Estabilidad y cambio de contenidos

			(139) RA13 – Categoría Área Patología. Estructura sintáctica de la disciplina

			(140) RA13 – Categoría Área Patología. Papel de los manuales o textos de enseñanza

			(141) RD/RA9 – Categoría Odontología Social. Conceptualización de la disciplina

			(142) RD/RA9 – Categoría Odontología Social. Conceptualización de la disciplina

			(143) RD/RA9 – Categoría odontología Social. Conceptualización de la disciplina. Perspectiva marxista

			(144) RD/RA9 – Categoría Odontología social e interdisciplina

			(145) RD/RA9 – Categoría Odontología Social. Conceptualización de la disciplina

			(146) RA16 – Categoría Odontología Social / Salud Colectiva

			(147) RD/RA9 – Categoría Odontología Social. Conceptualización de la disciplina

			(148) RD/RA9 – Categoría Odontología Social. Pautas de enseñanza

			(149) RD/RA9 – Categoría organización curricular Odontología Social

			(150) RD/RA9 – Categoría odontología Social. Conceptualización de la disciplina. Perspectiva marxista

			(151) RD/RA9 – Categoría Balance de los avances sociales en la formación

			(152) RD/RA9 – Categoría Articulación Odontología Social y Docencia Servicio

			(153) RD/RA9 – Categoría Odontología Social. Conceptualización de la disciplina

			(154) RD/RA9 – Categoría Organización curricular Odontología Social

			(155) RD/RA9 – Categoría Odontología Social y Pasantías. Dimensión intercultural

			(156) RD/RA9 – Categoría Odontología Social y Pasantías.

			(157) RD/RA9 – Categoría Odontología Social. Competencias generales

			(158) RA16 – Categoría Odontología Social como espacio de crítica

			(159) RD/RA9 – Categoría Odontología Social y Clínicas

			(160) RD/RA7 – Categoría Operatoria Dental y Odontología Restauradora

			(161) RD/RA10 – Categoría Nexo entre lo protésico y lo restaurador en Odontología

			(162) RD/RA7 – Categoría Articulación de conocimientos básicos-técnicos y clínicos

			(163) RD/RA7 – Categoría Tiempo en la enseñanza clínica

			(164) RI/RA3 – Categoría Transformaciones del área Restauradora

			(165) RD/RA7 – Categoría Articulación de conocimientos básico-técnicos y clínicos

			(166) RD/RA6 – Categoría Papel de la historia clínica

			(167) RD/RA7 – Categoría Del cuadro de trabajo al abordaje por problemas integral

			(168) RD/RA4 – Categoría Cuadros de trabajo

			(169) RI/RA3 – Categoría Papel de la historia clínica y tipos de altas

			(170) RI/RA3 – Categoría Papel de la historia clínica y tipos de altas

			(171) RD/RA7 – Categoría Claves del cambio del modelo de atención

			(172) RD/RA4 – Categoría Cátedra de Prótesis Completa. Plan de Estudios 1993

			(173) RD/RA7 – Categoría Tiempo en la enseñanza clínica

			(174) RD/RA7 – Categoría Evaluación de la integración clínica

			(175) RD/RA7 – Categoría Evaluación de la integración clínica

			(176) RD/RA7 – Categoría Características figuras catedráticas

			(177) RD/RA4 – Categoría Especialidad Gerodontología

			(178) RD/RA7 – Categoría Clínica de Integrada Adultos 2

			(179) RD/RA10 – Categoría Clínica Integrada Adultos 4

			(180) RD/RA10 – Categoría Clínica Integrada Adultos 4

			(181) RD/RA7 – Categoría Articulación teoría-práctica. Metodología enseñanza clínica

			(182) RD/RA7 – Categoría Articulación teoría-práctica. Metodología enseñanza clínica

			(183) RD/RA7 – Categoría Enseñanza clínica altamente estructurada

			(184) RD/RA7 – Categoría Papel del error en la clínica

			(185) RD/RA7 – Categoría Del cuadro de trabajo al abordaje por problemas integral

			(186) RD/RA7 – Categoría Aprendizaje vincular, competencias personales

			(187) RD/RA7 – Categoría Articulación teoría-práctica. Frustración docente

			(188) RA15 – Categoría Estabilidad de contenidos y metodologías de enseñanza

			(189) RD/RA7 – Categoría Estructura sintáctica / Visión positivista

			(190) RI/RA3 – Categoría Estabilidad de contenidos

			(191) RI/RA3 – Categoría Formas de transmisión enseñanza clínica

			(192) RA15 – Categoría Aprendizaje procedimental altamente regulado

			(193) RD/RA4 – Categoría Escuela nacional y evolución de la prostodoncia

			(194) RD/RA7 – Categoría Papel de los textos a nivel clínico

			(195) RD/RA7 – Categoría Incerteza sobre los conocimientos más avanzados

			(196) RI/RA3 – Categoría Estabilidad de contenidos

			(197) RI/RA3 – Categoría Estabilidad de contenidos

			(198) RD/RA10 – Categoría Estabilidad y cambio de contenidos

			(199) RD/RA10 – Categoría Estabilidad y cambio de contenidos

			(200) RA15 – Categoría Formación básica clásica quirúrgica

			(201) RD/RA4 – Categoría Estabilidad y cambio de contenidos

			(202) RA15 – Categoría Estabilidad de contenidos y metodologías de enseñanza

			(203) RD/RA7 – Categoría Recuperación del conocimiento básico

			(204) RD/RA10 – Categoría Integración curricular

			(205) RD/RA7 – Categoría Perspectiva social a nivel clínico

			(206) RD/RA9 – Categoría Odontología Social y clínicas

			(207) RD/RA9 – Categoría Odontología Social y clínicas

			(208) RD/RA7 – Categoría Disciplinas con antecedentes de visión integral

			(209) RD/RA6 – Categoría Área del Niño

			(210) RD/RA6 – Categoría Área del Niño

			(211) RD/RA9 – Categoría Docencia Servicio e interdisciplina

			(212) RD/RA9 – Categoría Odontología Social y Pasantías. Dimensión intercultural

			(213) RD/RA9 – Categoría Odontología Social y Pasantías. Dimensión intercultural

			(214) RD/RA9 – Categoría Odontología Social y Pasantías. Extensión universitaria

			(215) RD/RA9 – Categoría Odontología Social y Pasantías. Extensión universitaria

			(216) RI1 – Categoría Formación Social. Plan Juntos

			(217) RI1 – Categoría Formación Social. Plan Juntos

			(218) RA16 – Categoría Relevancia formación en investigación

			(219) RA16 – Categoría Relevancia formación en investigación

			(220) RA16 – Categoría Relevancia formación en investigación

			(221) RD/RA10 – Categoría Valoración de la flexibilidad curricular

			(222) RI/RA2 – Categoría Balance de los cambios curriculares y perspectivas

			(223) RD/RA7 – Categoría Valoración de la calidad de la formación

			(224) RA13 – Categoría Valoración de la calidad de la formación

			(225) RA16 – Categoría Valoración de la calidad de la formación

			(226) RD/RA5 – Categoría Balance del cambio curricular

			(227) RI/RA2 – Categoría Balance de los cambios curriculares y perspectivas

			(228) RD/RA7 – Categoría Valoración de la calidad de la formación

			(229) RI/RA2 – Categoría Balance de los cambios curriculares y perspectivas

			(230) RI/RA3 – Categoría Valoración de la calidad de la formación

			(231) RA16 – RA16 – Categoría Valoración de la calidad de la formación

			(232) RD/RA9 – Categoría Balance de los avances sociales en la formación

			(233) RI/RA2 – Categoría Balance de los cambios curriculares y perspectivas

			(234) RI/RA2 – Categoría Balance de los cambios curriculares y perspectivas

			(235) RA13 – Categoría Calidad general de la formación

			(236) RD/RA10 – Categoría Calidad general de la formación

			(237) RI1 – Categoría Balance de los cambios curriculares

			Referencias Segmentos Sociología

			(1) SRD5 – Categoría Proceso de refundación del Instituto de Ciencias Sociales de la Facultad de Derecho

			(2) SRD5 – Categoría Plan de Estudios 1971

			(3) SRD5 – Categoría Plan de Estudios 1971

			(4) SRD/RA6 – Categoría Origen de la carrera

			(5) SRD/RA6 – Categoría Origen de la carrera

			(6) SRD/RA6 – Categoría Origen de la carrera

			(7) SRD7 – Categoría Enfoque formación prerreapertura democrática

			(8) SRD5 – Categoría Plan de Estudios 1971

			(9) SRD7 – Categoría Plan de estudios 1992. Nueva sociología

			(10) SRD5 – Categoría Proceso de refundación del Instituto de Ciencias Sociales de la Facultad de Derecho

			(11) SRD/RA6 – Categoría Origen de la carrera

			(12) SRD/RA6 – Categoría Plan de Estudios 1992

			(13) SRD7 – Categoría Plan de estudios 1992. Nueva sociología

			(14) SRD7 – Categoría Plan de estudios 1992. Nueva sociología

			(15) SRI1 – Categoría Plan de Estudios 1992. Tradición de la sociología

			(16) SRI1 – Categoría Antecedentes disciplinas. Trabajo Social

			(17) SRI1 – Categoría Antecedentes disciplinas. Ciencia Política

			(18) SRI1 – Categoría Antecedentes disciplinas. Trabajo Social

			(19) SRI1 – Categoría Plan de Estudios 1992. Estructura académica FCS

			(20) SRI1 – Categoría Plan de Estudios 1992. Estructura académica FCS

			(21) SRA12 – Categoría Sociología como disciplina madre

			(22) SRD/RA6 – Categoría Plan de Estudios 1992

			(23) SRD7 – Categoría Plan de estudios 1992. Nueva sociología

			(24) SRI1 – Categoría Distribución del poder político FCS

			(25) SRD7 – Categoría Plan de estudios 1992. Nueva sociología

			(26) SRD5 – Categoría Plan de Estudios 2009

			(27) SRI3 – Categoría Plan de Estudios 1992

			(28) SRD/RA6 – Categoría Origen de la carrera

			(29) SRD7 – Categoría Plan de estudios 1992. Nueva sociología

			(30) SRD/RA6 – Categoría Origen de la carrera

			(31) SRD7 – Categoría Plan de Estudios 2009. Competencia con Ciencia Política

			(32) SRD7 – Categoría Plan de Estudios 2009. Competencia con Ciencia Política

			(33) SRD7 – Categoría Plan de estudios 1992. Nueva sociología

			(34) SRD/RA8 – Categoría Plan de Estudios 1971

			(35) SRD5 – Categoría Plan de Estudios 1971

			(36) SRA12 – Categoría Talleres de Investigación

			(37) SRD/RA8 – Categoría Plan de Estudios 1992. Talleres

			(38) SRD5 – Categoría Plan de Estudios 1992

			(39) SRD7 – Categoría Plan de Estudios 2009

			(40) SRI1 – Categoría Plan de Estudios 1992. Lo común a todos en la nueva facultad

			(41) SRI1 – Categoría Plan de Estudios 1992. Ciclos básicos

			(42) SRD/RA6 – Categoría Plan de Estudios 1992

			(43) SRD/RA6 – Categoría Plan de Estudios 1992

			(44) SRD/RA6 – Categoría Plan de Estudios 1992

			(45) SRD5 – Categoría Plan de Estudios 1992

			(46) SRI3 – Categoría Plan de Estudios 2009

			(47) SRD7 – Categoría Plan de estudios 1992. Nueva sociología

			(48) SRA12 – Categoría Talleres de Investigación

			(49) SRA11 – Categoría Plan de Estudios 1992. Talleres como innovación

			(50) SRD7 – Categoría Plan de Estudios 2009. Talleres de investigación

			(51) SRD/RA6 – Categoría Plan de Estudios 1992. Talleres de investigación

			(52) SRD/RA8 – Categoría Plan de Estudios 1992. Tesis final de carrera

			(53) SRD/RA6 – Categoría Plan de Estudios 1992

			(54) SRD9 – Categoría Fortalezas y debilidades del Plan de Estudios 2009

			(55) SRD/RA8 – Categoría Plan de Estudios 1992. Talleres

			(56) SRI2 – Categoría Proceso de reforma curricular años 2000

			(57) SRI2 – Categoría Proceso de reforma curricular años 2000

			(58) SRI2 – Categoría Proceso de reforma curricular años 2000

			(59) SRI2 – Categoría Proceso de reforma curricular años 2000

			(60) SRA12 – Categoría Plan de Estudios 2009

			(61) SRD/RA8 – Categoría Plan de Estudios 2009. Conflicto disciplinar

			(62) SRI3 – Categoría Plan de Estudios 2009

			(63) SRD/RA8 – Categoría Plan de Estudios 2009. Disciplina vs. interdisciplina

			(64) SRD/RA8 – Categoría Plan de Estudios 2009

			(65) SRI2 – Categoría Proceso de reforma curricular años 2000

			(66) SRI2 – Categoría Proceso de reforma curricular años 2000

			(67) SRI2 – Categoría Proceso de reforma curricular años 2000

			(68) SRA12 – Categoría Plan de Estudios 2009

			(69) SRI2 – Categoría Proceso de reforma curricular años 2000

			(70) SRI2 – Categoría Proceso de reforma curricular años 2000

			(71) SRD9 – Categoría Fortalezas y debilidades Plan de Estudios 2009

			(72) SRD/RA8 – Categoría Plan de Estudios 2009

			(73) SRA13 – Categoría Comparación PE 1992-PE 2009

			(74) SRD7 – Categoría Plan de Estudios 2009

			(75) SRD/RA8 – Categoría Plan de Estudios 2009. Conflicto disciplinar

			(76) SRD5 – Categoría Plan de Estudios 1992

			(77) SRI3 – Categoría Plan de Estudios 2009

			(78) SRA11 – Categoría Plan de Estudios 2009

			(79) SRA13 – Categoría Plan de Estudios 2009. Ciclo Inicial

			(80) SRA10 – Categoría Relevancia área de formación Teorías Sociológicas

			(81) SRD9 – Categoría Plan de Estudios 2009. Teorías Sociológicas

			(82) SRD/RA8 – Categoría Plan de Estudios 2009. Teorías Sociológicas

			(83) SRA13 – Categoría Estructura sintáctica de la disciplina

			(84) SRA10 – Categorías Área Teorías sociológicas. Organización curricular

			(85) SRA13 – Categoría Plan de Estudios 2009. Teorías Sociológicas

			(86) SRI/RA4 – Categoría Teorías Sociológicas

			(87) SRD9 – Categoría Articulación áreas Teoría y Metodología

			(88) SRA10 – Categoría Área Teorías sociológicas. Recorte personal docente

			(89) SRA12 – Categoría Individualismo en la sociología

			(90) SRD9 – Categoría Área Teorías sociológicas. Programas de autor

			(91) SRA14 – Categoría Área Teorías Sociológicas

			(92) SRA13 – Categoría Plan de Estudios 2009. Teorías Sociológicas

			(93) SRD/RA6 – Categoría Plan de Estudios 2009

			(94) SRA10 – Categorías Área Teorías sociológicas. Organización curricular

			(95) SRD/RA6 – Categoría Plan de Estudios 2009

			(96) SRA10 – Categorías Área Teorías Sociológicas. Estabilidad y cambio

			(97) SRA13 – Categoría Plan de Estudios 2009. Teorías Sociológicas

			(98) SRA10 – Categorías Área Teorías Sociológicas. Lógica selección curricular

			(99) SRA10 – Categorías Área Teorías Sociológicas. Variedad epistemologías

			(100) SRI/RA4 – Categoría Teorías Sociológicas

			(101) SRA10 – Categoría Área Teorías Sociológicas. Recorte personal docente

			(102) SRD7 – Categoría Plan de estudios 1992. Nueva sociología

			(103) SRA10 – Categorías Área Teorías Sociológicas. Variedad epistemologías

			(104) SRA10 – Categorías Área Teorías Sociológicas. Articulación teoría-práctica

			(105) SRA13 – Categoría Área Teorías Sociológicas. Formación general

			(106) SRA10 – Categorías Área Teorías sociológicas. Formación general

			(107) SRD9 – Categoría Dinámica desarrollo sociologías específicas

			(108) SRD/RA8 – Categoría Agenda del Departamento de Sociología

			(109) SRD9 – Categoría Sociologías del Uruguay y de América Latina

			(110) SRD/RA8 – Categoría Sociología y pensamiento sociológico del Uruguay

			(111) SRD7 – Categoría Plan de Estudios 2009. Talleres de investigación

			(112) SRD7 – Categoría Escuela propia enseñanza de la sociología

			(113) SRA11 – Categoría Plan de Estudios 2009

			(114) SRA11 – Categoría Construcción trayectorias académicas DS

			(115) SRA10 – Categorías Área Teorías Sociológicas. Interdisciplina

			(116) SRI1 – Categoría Interdisciplina en la FCS

			(117) SRA13 – Categoría Interdisciplina en la carrera

			(118) SRD9 – Categoría Cierre de la disciplina sobre sí misma

			(119) SRI3 – Categoría Abordajes interdisciplinarios

			(120) SRD7 – Categoría Abordajes interdisciplinarios

			(121a) SRA10 – Categoría Producción local de teoría

			(121b) SRD/RA6 – Categoría Producción local de teoría

			(122) SRD/RA6 – Categoría Plan de Estudios 2009

			(123) SRI3 – Categoría Plan de Estudios 2009

			(124) SRI3 – Categoría Plan de Estudios 2009

			(125) SRA12 – Categoría Grupos corporativos

			(126) SRD7 – Categoría Dificultades de producción teórica

			(127) SRD9 – Categoría Otras ciencias sociales

			(128) SRD7 – Categoría Déficit de formación

			(129) SRA11 – Categoría Capital de la formación metodológica

			(130) SRD/RA6 – Categoría Plan de Estudios 1992

			(131) SRA10 – Categoría Perfil académico y profesional

			(132) SRD9 – Categoría Claves de la identidad de la sociología

			(133) SRA11 – Categoría Capital de la formación metodológica

			(134) SRD7 – Categoría Aportes a otras carreras

			(135) SRA10 – Categoría Estructura sintáctica disciplina

			(136) SRD9 – Categoría Articulación áreas Teoría y Metodología

			(137) SRA11 – Categoría Estructura sintáctica disciplina

			(138) SRD/RA6 – Categoría Plan de Estudios 2009

			(139) SRA12 – Categoría Debate cuanti-cuali

			(140) SRD9 – Categoría Valor formativo de lo metodológico

			(141) SRA12 – Categoría Perspectiva positivista

			(142) SRD9 – Categoría Metodologías cualitativas

			(143) SRA12 – Categoría Perspectiva positivista

			(144) SRA12 – Categoría Grupos corporativos

			(145) SRD9 – Categoría Articulación áreas Teoría y Metodología

			(146) SRA12 – Categoría Grupos corporativos

			(147) SRD/RA8 – Categoría Plan de Estudios 2009. Metodologías

			(148) SRA11 – Categoría Plan de Estudios 1992. Talleres como innovación

			(149) SRA11 – Categoría Plan de Estudios 1992. Talleres como innovación

			(150) SRA12 – Categoría Estabilidad de contenidos

			(151) SRD/RA6 – Categoría Plan de Estudios 1992. Talleres

			(152) SRD9 – Categoría Taller Central de Investigación

			(153) SRA11 – Categoría Plan de Estudios 1992. Talleres como innovación

			(154) SRI3 – Categoría Abordajes interdisciplinarios

			(155) SRD9 – Categoría Articulación de los talleres con el trabajo final

			(156) SRD7 – Categoría Talleres de investigación

			(157) SRD9 – Categoría Taller Central de Investigación. Articulación grado-posgrado

			(158) SRD/RA8 – Categoría Talleres de investigación. Reglas de funcionamiento
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