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Antecedentes

La formacién de un profesor de Educacion Fisica (EF) comprende desde la formacion
superior - momento en que ocurren las primeras experiencias con la ensefianza en la univer-
sidad - hasta el desarrollo de las practicas docentes supervisadas, que se discutiran en este
ensayo. Ni todas las experiencias docentes se relacionan a la ensefianza, diferente al escenario
que implica la unidad curricular de practica docente, organizada para este fin especifico. Las
practicas docentes pueden entenderse como un espacio privilegiado de articulacidn entre las
teorias educativas y la practica del profesorado (1ZA, SOUZA NETO, 2015).

En Uruguay, la unidad didactica Practica Docente! (Prado Iy II) es una denominacién
presentada en el articulo 50 del Sistema Unico Nacional de Formacién Docente (URUGUAY,
2008) para designar el vinculo que se establece entre el componente tedrico y el practico de las
carreras de profesorado en todas sus especialidades. Este es también el articulo que regula las
practicas docentes en la licenciatura en EF. El Sistema Unico Nacional de Formacién Docente
establece que las universidades deben desarrollar:

La docencia y la investigacion articuladas en el ambito
de las practicas profesionales, de tal manera que la
formacion pedagdgico-didactica se logre a través de una
lectura cuestionante de la realidad educativa en la que le
correspondera actuar. (URUGUAY, 2008, p. 17).

En Uruguay ya se han elaborado algunos estudios sobre este tema, haciendo hincapié
en el papel del profesor supervisor o en la comprensidn de la practica docente por parte de
los estudiantes. Sin embargo, debido al avance de la legislacion, de las reformas curriculares
y de otros estudios propuestos, enfatizamos la necesidad de desarrollar nuevos estudios que
cubran un panorama mas amplio sobre la formacion docente en el pais. Por lo tanto, el objeti-
vo central de este ensayo? es presentar cuestiones contextuales especificas de la practica do-
cente curricular en la licenciatura en EF en Uruguay, contribuyendo con reflexiones particulares
sobre este tema.

El ensayo propuesto pretende reflexionar acerca de los cambios cualitativos ocurridos
en relacidn a la Prdctica Docente en Uruguay, y se caracteriza por su naturaleza interpretativa,
a partir del andlisis, comparaciones y discusiones referidas a la bibliografia que contempla la
problematica en cuestidn. Revisando las teorias y la legislacidon encontradas, el intento es iden-
tificar los factores que contribuyen a la aparicién de determinados fendmenos.

Para el desarrollo de esta tematica, utilizamos como fuentes las legislaciones vigentes
en el pais, asi como otras investigaciones ya realizadas sobre la Prado de forma mas generaliza-
da en la formacién de profesores en Uruguay y/o sobre la Prado en el curso de EF.

El andlisis de la legislacidon es importante para saber cdmo se han transformado las prac-
ticas supervisadas a lo largo del tiempo en el pais. Rodrigues (2013), al analizar el contexto
brasilefio, notd que las leyes que demarcaron la practica docente en Brasil coincidieron con
las nuevas politicas gubernamentales y también con las nuevas relaciones que buscaban esta-
blecerse entre la universidad y la escuela, destinadas a mejorar la formacion de los docentes.
En Uruguay, este escenario se presentd en un contexto muy especifico, que merece ser mejor
investigado, sobre todo si consideramos que la formacion de los docentes no siempre ha sido
responsabilidad de la universidad.

Sin embargo, la formacién del profesorado no esta constituida sélo por lo que propone
la ley. Para Tardif (2002) el conocimiento de los profesores es a la vez social e individual, y esta
implicado en una serie de cuestiones. Por lo tanto, este conocimiento docente no nace con lo
gue se hace en la universidad, ni se rige estrictamente por la forma en que la legislacién prevé

1 En la licenciatura en educacion fisica, la unidad curricular Practica Docente formé parte del plan de estudios
2004 hasta el afio de 2016. En el Plan elaborado en 2017, actualmente en vigor, la Practica Docente tuvo su
nomenclatura cambiada a Practica Profesional - Sistema Educativo (PraPro). Sin embargo, en consonancia con la
mayor cantidad de investigaciones estudiadas, optamos por utilizar la nomenclatura Prado al referirnos a ambas.
2 Sobre el formato elegido, vea mas en Larrosa (2003) y Gil (2008).
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el desarrollo de la practica docente. Por esto, en este ensayo buscamos dar voz a otros actores
involucrados en la préctica docente en el pais.

Para un analisis mas amplio de la Prado en Uruguay, realizamos una revisién bibliografi-
ca de las producciones que tratan del tema en el pais. Aunque su volumen es menor en compa-
racién con la literatura internacional, se han encontrado publicaciones que emplean diferentes
puntos de vista. Varias investigaciones se han basado en el andlisis del punto de vista de los
adscriptores?, otras, en el punto de vista de los profesores universitarios, o en el punto de vista
de los estudiantes en relacion a la importancia de la Prado en su formacién profesional. Dicho
esto, es interesante conocer a todos los protagonistas de las practicas docentes para saber sus
opiniones, sus miedos y como se ha visto este periodo en la formacién del profesorado.

Por lo tanto, el ensayo se divide en dos momentos. El primero ofrece una revisién mas
amplia de la Prado en Uruguay, reflexionando sobre el establecimiento de la asignatura y las
principales investigaciones ya realizadas en este campo. El segundo, nos fijamos mas especifi-
camente en la EF y en como se desarrolla la Prado en esta area especifica de la educacién. En
otras palabras, al retomar una literatura cientifica ya producida en el pais y analizada de for-
ma interrelacionada, fue posible establecer un amplio panorama de lo que ha sido la practica
docente en el pais, organizando estas reflexiones sobre el tema a modo de consideraciones
dispuestas al final de este ensayo.

La practica docente en los cursos de formacién del profesorado en

uruguay

En 1985 comenzaba a producirse un cambio en Uruguay: el fin de la dictadura militar,
que instaurd diversas transformaciones sociales, entre ellas las vinculadas a las cuestiones edu-
cativas. Segun Barcellos, Leite y Monteiro (2016), el periodo dictatorial en el pais desbanco
décadas de construccion de un sistema educativo que ya se guiaba por principios como la
laicidad, la autonomia, la gratuidad y la obligatoriedad. Asi, a partir de ese momento se puso
en marcha una reconstruccion del sistema educativo del pais, con nuevas ideas y nuevas con-
cepciones de la enseiianza. Uno de los principales logros de esa época fue el establecimiento
de la Administracion Nacional de Educacién Publica (ANEP) que, entre otras tareas, elabora y
desarrolla las politicas educativas del pais, garantiza la educacién en los diferentes niveles y
modalidades educativas y asegura el cumplimiento de los principios y orientaciones generales
de la educacion (URUGUAY, 2008).

Aungque la formacidn del profesorado se viene desarrollando en el pais desde los afios
1950, solo en 1977 se cred el primer curso de formacion del profesorado a nivel universitario?,
lo que trajo consigo diversas transformaciones en la forma de comprender la profesidn (PERE-
RA, BERTONI, CONTERA, 2005).

Uno de los elementos que cobré notoriedad en los planes educativos del pais fue la for-
macion del profesorado. En 2005 asumid una nueva Administracién en la educacién, que cam-
bié fundamentalmente las cuestiones relacionadas a la Formacion de Profesores (URUGUAY,
2008). Desde 2008, el Sistema Nacional Unico de Formacién Docente establece el nicleo de
conocimientos profesionales que deben desarrollarse en los cursos que forman a los docentes
del pais. Entre estos nucleos se encuentran el de la diddctica, el de la practica docente y un
nucleo profesional comun. En este contexto, se establecieron varios marcos normativos y cur-
riculares para el desarrollo de las practicas docentes en la educacion del pais.

Seglin Mancebo y Vaillant (2000), uno de los principales puntos de partida para la crea-
cién de politicas de formacidn del profesorado fue el intento de disminuir las dicotomias entre
un modelo de ensefianza “ideal” y el desempefio real en la clase. La pregunta que Mancebo
y Vaillant (2000, p. 67) establecen como central respecto al papel de la Prado en Uruguay
es: “éComo lograr que los programas de formacion inicial y permanente no queden en mera

3 El adscriptor corresponde al profesor encargado de la supervision de los estudiantes en la escuela.

4 Este curso se establecid en la Universidad de la Republica, que hasta 2012 fue la unica universidad publica del
pais, agente privilegiado de las politicas de educacion superior nacionales. Paralelamente, existe un conjunto de
universidades privadas reguladas por el Ministerio de Educacion. Ademas, la ensefianza publica cuenta con la
Universidad Tecnoldgica (UTEC) y Universidad del Trabajo del Uruguay (UTU).
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retdrica e incidan efectivamente en lo que ocurre en el aula y lo que aprenden los alumnos de
los centros educativos?”

De acuerdo con Davini (2015), la practica en la formacién docente ha tenido diferentes
concepciones a lo largo del tiempo en Uruguay, asi como en otras partes del mundo. Inicial-
mente, existia la nocidn clasica de una disciplina que pretendia ensefiar a los estudiantes a
aplicar conocimientos, técnicas y métodos para la ensefianza. Con el tiempo, un concepto de
practica reflexiva ha tomado el relevo de las practicas formativas, fomentado por la entrada de
las disciplinas de formacién del profesorado en la universidad (PERERA, BERTONI, CONTERA,
2005).

Sin embargo, autores como Umpiérrez Orofio y Cabrera (2020) afirman que aun con
las diversas reformas y renovaciones curriculares que ha sufrido la formacion docente en los
Ultimos tiempos, no se han dado respuestas efectivas a las necesidades de la comunidad. A
raiz de esto, las nuevas perspectivas educativas buscan actualizar y otorgar otro cardcter a este
momento de la formacidn. Los pardmetros de la ensefianza en Uruguay presentados por la
Administracién Nacional de Educacion Publica (URUGUAY, 2008, p.5, destacados en el original)
en su perspectiva legislativa estan de acuerdo con esta nueva idea de la educacion. Segun sus
directrices, los profesores deben estar preparados para abordar cuatro aspectos diferentes de
la ensefianza:

Saber qué ensefiar (el conocimiento disciplinar especifico);
saber como ensefiar (conocimientos tedrico-practicos de
Pedagogia y Didactica); saber a quiénes se enseria, la realidad
de los y las estudiantes en el nivel en que se encuentren, en
el marco de su institucion y de su comunidad y, finalmente,
saber para qué se ensefia, es decir saber cual es el proyecto
de persona y ciudadano/a que la sociedad espera y que la
educacion debe ayudar a desarrollar.

Las concepciones actuales de la ANEP corroboran los estudios de Tardiff (2002), con su
teoria de que el conocimiento docente es un conocimiento plural, que proviene de las institu-
ciones de formacion, de los conocimientos adquiridos durante la formacién profesional, pero
que también ocurre en la practica cotidiana. Segun el autor, el aprendizaje de la ensefianza
se basa en el conocimiento practico, mas alla de todas las teorias educativas que se ponen a
disposicion durante la formacion de los estudiantes.

En general, es posible afirmar que la profesion docente tiene una complejidad de cues-
tiones involucradas en su ejercicio, como, por ejemplo, saber qué ensefiar, saber cémo en-
sefar, saber para qué se ensefa o cudndo ensefiar algo. Estas cuestiones estan relacionadas a
reflexiones que parten desde los conocimientos especificos, incluyendo conocimientos teori-
cos y practicos de diddctica, afiadidos a la realidad de los estudiantes y de la comunidad y de
los proyectos desarrollados en el marco de la educacidn.

Esta complejidad no siempre se valora en el ambito de la legislacidn ni en el de la practi-
ca universitaria. En la academia se tiende a valorar una discusiéon mds centrada en las construc-
ciones tedricas de la practica pedagdgica del profesor, aunque Perrenoud (2001) afirma que
los profesores, en su practica docente, tienen una accion pragmatica, resolviendo problemas y
actuando de forma mads concreta en la vida escolar cotidiana. Para el autor, la construccion de
las competencias profesionales pasa por la préctica, por la creacidn y formacidn de planifica-
ciones que implican reflexividad y capacidad de autorregulacion de la propia practica docente.

Sin embargo, en el caso uruguayo, Perera, Bertoniy Contera (2005) afirman que el asun-
to se maneja de manera diferente, casi enteramente a base de “prueba y error”. Los autores
aseveran que predominaba, y aun predomina, la idea de que los elementos didacticos y peda-
goégicos eran contenidos casi innecesarios en la formacidn del profesorado; por el contrario, la
idoneidad del profesor y los conocimientos especificos de cada asignatura fueron suficientes
para que los alumnos estuvieran dispuestos a emprender la carrera del profesorado.

Teniendo en cuenta todos estos aspectos, la Prado debe asumir un compromiso en la
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formacion de los profesores, a la vez que asegura el cumplimiento de las leyes y proporciona a
los alumnos las experiencias necesarias para su formacion profesional (PEREIRA et. al. 2018).
Segun el actual plan de formacion del profesorado, la practica es un “espacio privilegiado de
aprendizaje” (URUGUAY, 2007, p.4), y debe consistir en un marco referencial que incluya tanto
una base de conocimientos tedricos como practicos, para generar docentes que tengan el per-
fil deseado (CABRERA, 2018).

Para cumplir estos objetivos y promover una formacién mds amplia, la Prado se divide
en distintos momentos de formacidn. En estas actividades, se integran tres individuos impor-
tantes: el docente de la unidad curricular, el estudiante y el profesor o profesora adscriptor/a.
La composicién y el trabajo conjunto de este trio estd ubicada cémo un gran desafio de la
Prado.

Algunas investigaciones tratan de indagar el papel del profesor adscriptor en el proceso
de realizacién de la Prado. Segun la Inspeccién Departamental de Educacion Inicial y Primaria,
un profesor puede solicitar la posicién de profesor adscriptor cuando cumpla los siguientes re-
quisitos: a) Ser docente efectivo (el titular del cargo); b) Registrar como minimo el 2° grado del
escalafédn docente; c) Alcanzar una calificacion minima en el cargo. Todavia esta la necesidad
de realizacién del curso de adscriptores ofrecidos por la ANEP y ocupar un turno en la escuela
o liceo® que sea compatible con las actividades de la Prado (URUGUAY, 2018).

En general, obtener un o una profesor/a adscriptora/a que reuna las condiciones nece-
sarias (estar habilitado/a y tener ganas de acompafiar la formacion de los estudiantes a lo largo
de un afio), especialmente en el interior del pais, no es un proceso sencillo (CABRERA, 2018).

Reflexionemos sobre la complejidad de la Prado y sus implicaciones para la formacion
del profesorado: ¢ Cual es la perspectiva de los profesores y profesoras adscriptores de la prac-
tica docente en la formacién inicial de profesores?

Esta pregunta fue la guia de la investigacién hecha por Cabrera (2018). Dicha investiga-
cién tuvo como objetivo central comprender la relacidn de la Prado desde la perspectiva de los
profesores adscriptores, sobre todo en el interior del pais. Un 65% de los investigados sefialan
que aceptan el rol de adscriptor debido a que la tarea supone un crecimiento profesional. Por
otra parte, el 54% respondid que lo hace como una especie de favor a los estudiantes.

En continuidad con la exposicidn anterior, Cabrera (2018, p. 63) explica que: “en el dm-
bito de la practica docente, el profesorado adscriptor percibe que los y las estudiantes practi-
cantes aprenden a ensefiar, a quién y para qué, antes de saber qué ensefiar, o al menos hacen
esto Ultimo en forma paralela.” Para la autora, hay un desfasaje entre la formacidn disciplinar
y la préctica docente en las universidades.

Una particularidad del caso uruguayo es el hecho de que los profesores reciben un mon-
to complementario por realizar esta tarea, a diferencia de lo que ocurre en otros paises, donde
notoriamente conocido es el caso brasilefio. En 2015, el monto de la compensacién fue de
$2015,96 por 8 o menos horas y $2520,22 por 9 o mas horas (URUGUAY, 2015). En todo el
territorio nacional habia, hasta este mismo afio, 143 escuelas y liceos habilitados para recibir a
los estudiantes y un total de 1396 maestros adscriptores.

Sin embargo, en la investigacion realizada por Cabrera (2018), se encontrd que la mayo-
ria de los profesores y profesoras (81%) llevaban a cabo la tarea de adscriptor sin tener nin-
guna formacion especifica para esto. Segun la autora, el hecho es problematico una vez que
la mayoria de los profesores perciben que los estudiantes sélo observan las clases, sin una
participacién mas activa. En estos casos se supone la reproduccién de modelos de ensefianza,
incorporados de forma acritica por los estudiantes. En otras palabras, no constituye una expe-
riencia formativa para los estudiantes o para los profesores adscriptores.

Espino (2020) seiala que el papel de los docentes adscriptores no sélo se centra en la
formacion de los nifios y nifias de educacién primaria, sino que también en la formacién conti-
nuada de los estudiantes de la Universidad. Su practica debe permitir a los estudiantes adquirir
un aprendizaje relevante y desarrollar, mas tarde, su propia practica profesional. Para lograrlo,

5 La educacidn inicial es obligatoria a partir de los cuatro afios de edad. La educacion primaria ocurre en las
escuelas y comprende seis grados, también de caracter obligatorio. La ensefianza media se imparte en liceos o
escuelas técnicas, otros 6 afios, cumpliéndose asi los 14 afios de escolaridad obligatoria en el pais (URUGUAY, 2009)
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deben considerar que su reflexidn sobre la practica promueve la reflexién de los propios es-
tudiantes, que tienen en sus clases la posibilidad de poner en practica las acciones que estan
analizando en las clases universitarias.

Teniendo en cuenta la complejidad de esta funcion, la autora tratd de elaborar en su
investigacion una sistematizacion del trabajo de formacién ofrecido a los profesores adscrip-
tores. En esta formacion se abordan las necesidades de los profesores y, al mismo tiempo, se
presentan las particularidades contextuales y situacionales de este trabajo. De acuerdo a Espi-
no (2020), considerar el desarrollo profesional de los docentes implica pensar en la calidad de
la ensefianza y de los aprendizajes de los estudiantes.

En sintesis, este item ha buscado presentar mas ampliamente el escenario de la Prado
en Uruguay, su establecimiento, sus debates ideoldgicos y cdmo se configura su accion en la
practica, especialmente desde el punto de vista del docente adscriptor. Corresponde ahora
analizar cémo se produce la disciplina de la practica docente particularmente en el caso de la
EF.

Analisis de la practica docente en el instituto superior de educacion

fisica: interrogantes posibles

A seguir, analizaremos la practica docente en el ISEF, principalmente lanzando preguntas
gue movilicen investigaciones posteriores. En otras palabras, la idea central es identificar posi-
bilidades de investigacion basadas en cuestiones ya planteadas en el ambito cientifico.

Antes de presentar las cuestiones especificamente vinculadas a la Prado, es interesante
situar la carrera de EF en Uruguay ante los desarrollos universitarios de los ultimos decenios.

El Instituto Superior de Educacion Fisica

El curso de EF es ofrecido, actualmente, en cuatro centros universitarios publicos, nom-
brados Instituto Superior de Educacién Fisica (ISEF). El campus de Montevideo se encuentra
en la ciudad capital, con una concentracion urbana de cerca de 1.380.000 habitantes®. Por
otra parte, el campus de Paysandu estd localizado en una ciudad al noroeste del pais, que po-
see 90.000 habitantes aproximadamente. Las ciudades de Rivera en el norte del pais poseen
80.000 y Maldonado, que esta mas cerca de Montevideo, 145.000 aproximadamente.

Es importante reiterar que los estudiantes que frecuentan el campus de Paysandu, Rive-
ra o Maldonado provienen de diferentes regiones del pais, mientras que el campus de Monte-
video en general recibe estudiantes residentes en la propia ciudad o de regiones mas cercanas
a la misma. El ingreso a las carreras en el afio de 2021, por ejemplo, se llevé a cabo mediante
el mecanismo de sorteo para las sedes de Maldonado, Montevideo y Rivera (350, 800 y 150
cupos o cuotas, respectivamente), con un ingreso sin restricciones para el caso de Paysandu’.
Esto significa que todos los estudiantes que se inscribieron para estudiar en Paysandu tuvieron
cupos y en las otras sedes, por sorteo, se establecié un orden de prelacién de todos los pre-
-inscriptos para la distribucion de los cupos disponibles. Ingresaron directo, sin participar de
la instancia del sorteo, los aspirantes que se inscribieron en los afios 2019 y 2020 a la misma
carrera, y todavia no habian salido sorteados. En estos casos los estudiantes volvieron a inscri-
birse y teniendo los cupos asegurados, como garantia de que la universidad ofrece condiciones
de acceso a la educacidn superior a toda la poblacién.

Otro dato importante se refiere a la politica de matriculacidn masiva de la Universidad
de la Republica (UdelaR), que empezd durante el periodo 2005-2014 con los gobiernos frente-
amplistas de Tabaré Vazquez y Mujica. La institucion se fortalecid y se amplié en mencionado
periodo, incrementando el nimero de ingresos y egresos, tanto en grado como en los pos-
grados, en las carreras asentadas en la capital y también en el interior del pais (BENTANCUR,

6 Los datos presentados son estimaciones contabilizadas a partir del Censo 2011 - Instituto Nacional de Estadistica
(Disponible en: www.ine.gub.uy). En el afio de 2021 empezaron las pruebas piloto para el préximo censo que se
realizara en 2023, por lo que los utilizamos aproximadamente en todos los datos numéricos.

7 En Paysandu, accedieron 193 estudiantes por ingreso libre en 2021. Informacién disponible en: https://isef.
udelar.edu.uy/noticias/inscripciones-a-todas-las-carreras-de-isef-2022/ (aceso en 08 mar. 2022)
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CLAVIJO, 2016). El aumento de matricula estudiantil en ISEF no ha sido acompaiado al incre-
mento acorde presupuestal (SARNI, PASTORINO, ORONO, 2016). Para los autores, este aspecto
es importante porque conlleva la necesidad de incorporar un nimero mas grande de docentes
orientadores para mantener la relacidn de dos a tres estudiantes por cada docente en la Prado.

La Prado en Educacion Fisica

A este respecto, es importante conocer las tendencias generales de las politicas univer-
sitarias, evaluando sus factores determinantes e impactos en la formacidn de los estudiantes.
Por lo tanto, nos parece oportuno situar caracteristicas del sistema de educacion superior na-
cional y de la UdelaR, en particular, dentro de dicho contexto.

En el afio 2006 el ISEF ingresa a la estructura universitaria y deja de pertenecer al Minis-
terio de Educacion y Cultura. Esto desencadend un dificil proceso de adaptacidn a las nuevas
I6gicas institucionales y también en las formas de ensefianza-aprendizaje (PASTORINO, 2015).
Para la autora, en particular, el desafio se enfocé en transformar una légica de ensefianza im-
perante, trasladdndose a un modelo universitario donde el conocimiento tiene intima relacién
con las tareas de extension e investigacidn. Esto implica, obviamente, que los docentes actua-
licen y revisen sus formatos diddcticos a la luz de esta nueva institucionalidad, un proceso que
aun esta en pleno desarrollo. Ademas, como dicho anteriormente, esto trajo como consecuen-
cia el aumento paulatino de matriculas de ingreso que todavia eran limitadas. Este aumento
significativo en la matricula de los estudiantes desafia a una reconstruccién del formato actual
de la universidad, incluyéndose en ese aspecto la practica docente.

En este contexto surge la idea de incluir la figura del tutor-orientador externo al ISEF.
Los profesores del Consejo de Educacion Inicial y Primaria y del Consejo de Ensefianza Secun-
daria pasaron a formar parte del equipo de la Prado, como un intento de reajustar acciones
compatibles con la realidad (SARNI, PASTORINO, ORONO, 2016). Segun las autoras, esto gene-
ré la incorporacion de docentes que no habian formado parte del ISEF y por consecuencia no
habian participado de los debates y transformaciones en el campo académico de la formacidn
de profesores.

Previamente, los docentes orientadores tenian un niumero reducido de estudiantes (dos
atres)y surol era hacer la orientacion de la practica. Su funcidn estaba centrada en la observa-
cion de las clases dadas por los estudiantes, acompaiadas de reflexion y andlisis de las mismas
en otros espacios y tiempos de formacién (PASTORINO, 2015).

En la actualidad, el plan de estudios de grado en todos los campus del ISEF se compone
de cuatro afios. El curriculo de la disciplina Practica Docente | (Prado |) es comun en los cuatro
institutos que ofertan la licenciatura. Para intentar organizar los temas comunes a las discipli-
nas de los distintos campus, los profesores se reinen para organizar el programa de la asigna-
tura, existiendo un espacio de coordinacién en conjunto entre los docentes titulares. Ademas
de los docentes de la universidad, participan de las instancias de formacion los docentes ads-
criptores y, obviamente, los estudiantes. Por lo tanto, las practicas docentes

operan como un espacio de transicion en el que el estudiante
ratifica, renueva o revoca una serie de acuerdos sobre los
rasgos que caracterizan al ‘ser’ y al ‘deber ser’ profesional.
El pasaje por la experiencia de practica ‘marca’ y en algin
sentido ‘inaugura’ la trayectoria profesional de cada sujeto
(ANDREOZZI, 1996, p. 21)

La Prado 1, en el ISEF, se define como una practica profesional de formacién (PASTORI-
NO, 2015). Este concepto diferencia la Prado 1 del resto de las asignaturas que componen el
plan de estudios de la carrera por sus caracteristicas organizativas y pedagogicas particulares.
Segln Pastorino (2015), los espacios se construyen como escenarios de aprendizaje relevan-
tes para la adquisiciéon de competencias profesionales especificas del drea de la EF. Andreozzi
(1996) explica que las practicas ahi desarrolladas aportan a los estudiantes saberes diversos e
influyen en los modos de operar los pensamientos practicos. Es decir, la autora describe es-
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tos pensamientos practicos como “repertorio de categorias conceptuales y construcciones de
sentido socialmente elaboradas y compartidas que, una vez incorporadas [...] intervienen en el
modo de hacer y representar social” (ANDREOZZI, 1996, p.21).

Cabe mencionar también que la Prado 1 estd ubicada en el tercer nivel del Plan de Estu-
dios de la Licenciatura en EF, siendo esta la primera experiencia de practica de formacion para
los estudiantes. Otro dato interesante es que, como el propio nombre indica, son la escuela o
los liceos, las instituciones objeto de las acciones (INSTITUTO..., 2017).

Discrepancias relacionadas a la participacion de los tres personajes comienzan a surgir
porque solo dos de ellos - profesores universitarios y estudiantes - estarian presentes donde
se desarrolla el “espacio de teoria”. En este espacio los docentes abordan los contenidos per-
tinentes a la Prado 1, reflexionando sobre todo en los ejes de la didactica. Esto puede generar
un espacio de formacion totalmente diferente al que los estudiantes encuentran en la escuela.
Una vez mas, se destaca la importancia de las politicas de formacidn continua de los profesores
adscriptores, asi como una relacidn mas estrecha con la universidad y los docentes.

Los investigadores Silva Piovani et al (2012) evaluaron, en complementariedad, la pers-
pectiva de los estudiantes de EF en lo que respecta a la practica docente. Los estudiantes ex-
ponen no poder dedicar el tiempo suficiente a la practica docente por tener exigencias propias
del ISEF y particulares de trabajo, dada la organizacidn de la carga horaria de otras unidades
curriculares. Ademas, indican poco tiempo de observacién de las clases de EF en la escuela y
grupos muy numerosos en la Prado, con equipos de cuatro estudiantes (SILVA PIOVANI et al,
2012). Los estudiantes de Montevideo y Paysandu investigados por los autores sefialaron preo-
cupaciones sobre la situacién de la Prado, concretamente sobre su propia formacion y la carga
de trabajo del curso de graduacion. Ademds, apuntan algunos problemas de infraestructura,
disponibilidad de materiales y el gran numero de estudiantes matriculados en las escuelas
donde realizan sus practicas docentes. Asimismo, expresaron alta preocupacién pedagdgica y
sobre el impacto de la ensefianza de la EF.

Todos los andlisis subrayados apuntan a otra cuestién importante con respecto a la Pra-
do: las exigencias y la modalidad de trabajo son muy similares desde la época en que los profe-
sores adscriptores concurrian a su propia Prado hasta ahora con el rol de tutorar estudiantes.
Los profesores no consideran que cambios relevantes se hayan producido desde su formacidn
hasta el periodo actual. También consideran que las condiciones de las instituciones son simi-
lares, desde el reglamento hasta las estrategias de ensefianza y teorias compartidas (ABREU,
2008). Por lo tanto, entendemos que hay un inmenso campo de investigacion por desarrollarse
y ensayos como éste contribuyen precisamente en este sentido.

Particularmente en Uruguay, segun la caracterizacion del profesorado estudiada por
Abreu (2008), no se ha generado una inflexion hacia una practica articulada de la formacién y
la investigacidn, superando el enfoque técnico presentado anteriormente. Rodriguez Giménez
(2018) advierte que la EF es una formacion que no deja de actualizarse, mismo que lo viejo
siempre esté presente y lo nuevo no cambie del todo por completo. La vieja EF, para el autor,
renace en nuevas versiones tecnicistas de la educacidn del cuerpo, y la nueva seguramente
enfrenta nuevas resistencias, sobre todo impuestas por la inercia que la economia politica
impone a la cultura y a la educacién.

Para contextualizar mejor este andlisis, se explica que Brasil, por ejemplo, sumaba ya
varios afios de una lectura critica de la EF con la publicacion de obras como el Colectivo de
Autores (SOARES et. al, 1992) y de Elenor Kunz (1994). Para Rodriguez Giménez (2018), en Ar-
gentina, aunque con otro desarrollo por la propia organizacion de la formacion en EF, también
se maduraba ese punto de inflexidn. Por otra parte, en Uruguay, ISEF permanecié académica-
mente aislado hasta la década de los noventa, sin establecer vinculos académicos mas que con
profesionales que reforzaban la tradicion del campo (RODRIGUEZ GIMENEZ, 2018).

De hecho, en los noventa del siglo pasado y principios del XX, la psicologia de la edu-
cacion incorpord nuevos conocimientos y palabras a las practicas pedagdgicas: asimilacion y
acomodacion, zona de desarrollo préximo, constructivismo, aprendizaje significativo, entre
otras (RODRIGUEZ GIMENEZ, 2018). Para el autor, estas ideas se centraron principalmente en
proclamar la unidad del ser humano, sin reforzar el dualismo cuerpo-mente, pero, con ese
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lema, se aprisiond al cuerpo en el bio, pero hizo lo psico y lo social practicamente accesorios.

Segun Rodriguez Giménez (2018), fue la sociologia, a diferencia de la psicologia, que
desestabilizd la tradicion, al tratar de explicar cdmo se vinculan las practicas desarrolladas des-
de la EF y su correspondiente articulacién con la cultura. Todas estas vias, aunque no hayan
ayudado del todo a una renovacion epistémica en el area de la EF, sirvieron para reivindicar
sobre todo su caracter pedagdgico. En este sentido, el tema del ensayo contribuye a pensarla
precisamente desde esta perspectiva, como practica de intervencion pedagogica.

Desde el afio 2005 se han generado grandes cambios en cuanto a la EF en las escuelas
uruguayas, y con estos la aprobacion de la ley de obligatoriedad de la misma (MEREL, 2012;
TORRON, RUEGGER, ROD, 2010). La Ley de Obligatoriedad de la EF escolar fue presentada por
primera vez por el presidente de la Republica, Tabaré Vazquez, el 26 de julio de 2006. A partir
de ese afo fueron sucediendo distintos acontecimientos que llevaron a la denominaciéon de
2009 por la directora del Consejo de Educacion Primaria, Edith Moraes, como “el afio de la
universalizacién de la Educacion Fisica y de la Educacién Inicial de cuatro” (TORRON, RUEGGER,
ROD, 2010).

Si bien la EF tiene una larga data en la escuela, los autores creen que este hecho signi-
fica una revolucidn del campo porque lo legaliza, abriendo la posibilidad de legitimar un lugar
propio dentro de la educacion y en especial en la institucidn escuela. Desde el punto de vista
de Torrdn, Ruegger y Rod (2010), la EF como disciplina curricular aporta una originalidad que
no debe pensarse al servicio de otros aprendizajes en la escuela, sino como una produccién y
reproduccion cultural con sentidos y saberes propios.

Un campo de conocimiento cientifico es un conjunto de conocimientos tedricos, cuyo
desarrollo mds importante para la EF se encuentra en el siglo XX (RUEGGER et al, 2014). Los
principales aportes, en este sentido, siguen siendo de ciencias que estudian la EF de la anato-
mia y la fisiologia. Sin embargo, el campo de la cultura corporal esta constituido por el conjunto
de practicas corporales que existen en la sociedad, como son los ejercicios fisicos, los deportes
y las practicas recreativas. El drea de la EF como asignatura escolar, por lo tanto, es resultante
de una particular relacidn entre los dos campos anteriores y de los cuales toma sus contenidos
(URUGUAY, 2008, p.252).

De esta manera, es posible afirmar que contenidos como expresion corporal, danza y
circo han logrado cada vez mds una posicion importante en la unidad curricular, superando
conflictos implicitos y las tensiones creadas a la hora de mantener, excluir o incorporar nuevos
contenidos (RUEGGER et al, 2014).

Por lo dicho anteriormente, es importante reflexionar sobre la formacién en las uni-
versidades y la integracion de tres personajes en la Prado: docentes de la unidad curricular,
estudiantes y los profesores adscriptores. ¢ Podria ser que la dificultad esté en las politicas de
formacion continua para los profesores en la escuela? ¢Los profesores universitarios han for-
mado a los estudiantes basandose en los cambios del curriculo de la EF en la escuela?

En 2018, el ISEF empez6 a ofrecer cursos para los adscriptores en conjunto con el Conse-
jo de Educacién Inicial y Primaria. Los cursos son ofrecidos en Montevideo, Maldonado, Rivera
y Paysandd, locales donde estdn los campus de la universidad. Mientras tanto, estudios sefia-
lan que hay una falta de conexidn entre los profesores universitarios y el profesorado adscrip-
tor, subrayando la necesidad urgente de desarrollar la docencia y subsecuentes investigaciones
con las practicas profesionales (CABRERA, 2018). En otras palabras, hay que cuestionar las acti-
vidades que se realizan en dichas instituciones; si tales cuestionamientos no se establecen, hay
solamente reproducciones de formas de actuacién acriticas. El propio profesorado adscriptor
sefiala que el actual formato de organizacion de las practicas contribuye poco a la formacion
de los estudiantes (CABRERA, 2018). Ademas de este formato, la autora sefiala que hay otros
problemas, como: instrumentacidn y administracion de la practica, coordinacion entre los/las
actores/as de la formacion docente, falta de diversificacion de propuestas de formacion y la
formacion inicial de los/las actores/as involucrados.

Para concluir, entendemos que todas esas cuestiones generan una gran valorizacion de
las experiencias practicas, entendiéndolas como suficientes para atender las demandas del
profesorado y de los estudiantes, ultrapasando la valorizacidn de las investigaciones o un tra-
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bajo conjunto con docentes de la universidad, profesores adscriptores y estudiantes. Es decir,
los adscriptores que participan en la formacion inicial del profesorado no tienen una formacién
complementaria continua que les permita reflexionar sobre sus propias actividades, incorpo-
rando asi nuevos aspectos a su profesion.

Por lo tanto, es importante tener en cuenta la posibilidad de que exista una responsa-
bilidad compartida entre los adscriptores y los profesores de didactica con respecto a la for-
macion de los nuevos profesores de EF. Ademas, los estudiantes suelen tener dificultades para
entender la teoria como aliada de la practica o para reflexionar criticamente sobre ella (SILVA
et al., 2021). Conforme los autores, es en este sentido, todavia, que los supervisores tienen la
dificil tarea de estimular a los estudiantes a una mayor “apertura” a la experiencia docente, su-
giriendo que no hay modelos prefijados de cdmo debe ser el profesor de EF y que es necesario
desconfiar de los modelos establecidos a priori.

Proyecciones finales

La Prado en Uruguay es una unidad curricular que tiene muchas particularidades en
relacién a como se desarrolla la practica docente. En primer lugar, hay que sefialar que la for-
macion del profesorado en general no nacié en la universidad, y que esta transformacién al
ambito universitario generd rupturas y modificaciones en la forma de comprender esta etapa
de formacidn.

Otro aspecto que se destaca es la relacidén con los profesores adscriptores, que ademas
de recibir para desempefiar su funcién en la escuela, forman parte de un proyecto mas am-
plio, orquestado a nivel federal, estableciendo un compromiso con la formacion de los nuevos
profesores. Aunque estas caracteristicas se sefialan positivamente en la literatura encontrada,
también se cuestiona cdmo hacer que estos profesores colaboren eficazmente con la formaci-
on de los estudiantes de educacién superior.

Todas las transformaciones mencionadas, experimentadas a un nivel mas amplio, tam-
bién permean la EF. El ISEF pasé a formar parte de la universidad y, junto con este cambio, se
presentaron nuevas perspectivas en relacion con la ensefianza, el aprendizaje y la formacidn
del profesorado. La Prado, dentro del ISEF, ha sufrido transformaciones que buscaban adap-
tarla a las nuevas necesidades establecidas para los profesores que van a trabajar con la EF en
la escuela. Segln las investigaciones que aqui se han analizado, estas perspectivas no siempre
se cumplen en su totalidad, especialmente cuando se examinan desde el punto de vista de los
estudiantes que cursan la unidad curricular.

Los analisis realizados en este ensayo sobre la Prado, buscan producir conocimiento
sobre los cambios que se estdn produciendo en la formacidn de profesores en el pais. Para ob-
tenerlo, se investigaron diferentes perspectivas relacionadas con el tema. Se han encontrado
investigaciones sobre los cambios en la legislacion y sus implicaciones en la formacidn de los
docentes; otras vinculadas a la formacidn de los adscriptores de los docentes; también se con-
siderd la concepcidn de los estudiantes de pregrado en el desarrollo de la investigacidn sobre
el desarrollo de la formacién docente en Uruguay.

Al elaborar un ensayo que ubique el panorama actual de la disciplina, también es posi-
ble pensar en nuevas perspectivas de investigacion para el tema. Por ejemplo, es interesante
conocer la perspectiva adoptada por los profesores universitarios en la elaboracién de las refle-
xiones sobre la Prado. O corroborar la importancia de realizar una investigacidn mas detallada
de las escuelas que reciben a los estudiantes. Hay que tener en cuenta el grado de preparacion
de las instituciones que reciben a los estudiantes en practicas: ¢Hay una organizacion tedrico-
-practica para ello, o las acciones se llevan a cabo de forma mas intuitiva que preparada acadé-
micamente? (CABRERA, 2018). En resumen, entendemos con Mancebo y Vaillant (2000) que,
aunque en los cursos de formacidn del profesorado se plantee un discurso abierto y receptivo a
las nuevas tendencias educativas, las escuelas que los reciben siguen reproduciendo métodos
de ensefianza mas tradicionales.

De este modo, pretendemos contribuir con el estudio de las investigaciones que nos
permitieron delinear un panorama sobre cémo sucede la Prado en la actualidad. Al mismo
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tiempo que los cambios legales y las nuevas concepciones de la ensefianza intentan dar un
nuevo caracter a la disciplina, ésta sigue atada a una prdctica con raices que desconectan la
teoria y la practica, hecho que prescinde del papel de la reflexidn en el desarrollo de las prac-
ticas docentes.

Bibliografia
ANDREOZZI, Marcela. El impacto formativo de la practica. Revista del Instituto de Investigacio-
nes En Ciencias de La Educacién, Buenos Aires, v. 5, n. 9, p. 20-31, nov. 1996.

BARCELLOS, Rosana M.; LEITE, Carlinda; MONTEIRO, Angélica. Politicas de Integracidn de Tec-
nologias y Formacién Inicial de Maestros en Uruguay. Archivos Analiticos de Politicas Educati-
vas, Buenos Aires, v. 24, n. 22, p. 1-27, feb. 2016.

BETANCUR, Nicolas; CLAVIJO, Emiliano. La educacion superior durante el decenio frenteam-
plista: analisis de un caso de innovacidn de politicas. In: BETANCUR, Nicolds; BUSQUETS, Mi-
guel. El decenio progresista: las politicas publicas, de Vazquez a Mujica. Montevideo: Fin de
Siglo, 2016. p. 117-144.

CABRERA, Delma G. A. La practica en la formacidn inicial de docentes para Ensefianza Media
en Uruguay: la perspectiva del profesorado adscriptor. 2018. 115f. Disserta¢do (Mestrado) -
Curso de Educacidn, Sociedad y Politica, FLACSO. Facultad Latinoamericana de Ciencias Socia-
les, Montevideo, 2018.

DAVINI, Maria Cristina. La formacion en la practica docente. Buenos Aires: Paidos, 2015.

ESPINO, Adriana Rodriguez. Formar en la practica docente: un plan de formacién para el de-
sarrollo profesional del maestro adscriptor. 2020. 142 f. Disserta¢do (Mestrado) - Curso de
Instituto de Educacién, Maestria En Formacion de Formadores, Universidad Ort Uruguay, Mon-
tevideo, 2020.

GIL, Antonio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. 6. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2008.

INSTITUTO SUPERIOR DE EDUCACION FiSICA (Uruguay). PROGRAMA de la Practica Docente 1.
Montevideo: Isef - UdelaR, 2017. Disponible en: https://isef.udelar.edu.uy/ensenanza/ofertas-
-de-grado/licenciatura-en-educacion-fisica/. Consultado: 12/10/2021.

IZA, Dijnane F. V.; SOUZA NETO, Samuel de. Os desafios do estagio curricular supervisionado
em educacio fisica na parceria entre universidade e escola. Movimento (Esefid/Ufrgs), [S.L.],
v. 21, n. 1, p. 111, 26 out. 2014. Universidade Federal do Rio Grande do Sul. http://dx.doi.
0rg/10.22456/1982-8918.46271.

KUNZ, Elenor. Transformagao didatico-pedagogica do esporte. ljui: Editora Unijui, 1994.

LARROSA, Jorge. O ensaio e a escrita académica. Educa¢ao & Realidade, Porto Alegre, v. 28, n.
2, p. 101-115, jul. 2003.

MANCEBO, Ester; VAILLANT, Denise. Uruguay: las transformaciones en la formacién del per-
sonal docente. In: los formadores de jovenes en América Latina: desafios, experiencias y pro-
puestas, 2000, Maldonado. Anais [...] . Maldonado: Oficina Internacional de Educacién Admi-
nistracién Nacional de Educacién Publica, Uruguay, 2000. p. 67-77.

MEREL, Elizbeth. Hacia una comprension del rol docente de educacion fisica en la ensefianza
escolar: perspectiva de las maestras. 2012. 47 f. TCC (Graduagdo) - Curso de Licenciatura En



Humanidades
& Inovacao

Revista Humanidades e Inovagdo v.8, n.65

Educacion Fisica, Instituto Superior de Educacidn Fisica, Universidad de La Republica, Monte-
video, 2012.

PASTORINO, Isabel. La configuracion de la orientacion en la practica docente universitaria:
el caso del ISEF. 2015. 128 f. Dissertagao (Mestrado) - Curso de Instituto de Educacién (FHCE),
Area Social de La Comisién de Ensefianza Universitaria, Universidad de La Republica, Monte-
video, 2015.

PEREIRA, Steffany G. P. et al. Trajetdria de estudantes na formacao inicial em educagao fisica: o
estdgio curricular supervisionado em foco. Journal of Physical Education [online]. v. 29, e2959,
2018. https://doi.org/10.4025/jphyseduc.v29i1.2959.

PERERA, Héctor; BERTONI, Elba; CONTERA, Cristina. Modelo de formacién docente en Uru-
guay: estudio de tres casos. Educagdo, Porto Alegre, v. 53, n. 3, p. 461-486, set./dez. 2005.

PERRENOUD, Phillipe. Ensinar: agirnaurgéncia, decidirnaincerteza. PortoAlegre: Artmed, 2001.

RODRIGUES, Micaias A. Quatro diferentes visdes sobre o estdgio supervisionado. Revista
Brasileira de Educagdo, Rio de Janeiro, v.18, n.55, p. 1009-1067, out/dez. 2013. https://doi.
org/10.1590/51413-24782013000400011

RODRIGUEZ GIMENEZ, Raumar G. Sobre el saber y el conocimiento del cuerpo en la educacién
fisica: elementos para un balance a partir de la experiencia uruguaya. Revista Alesde, Curitiba,
v.9,n. 2, p. 52-64, set. 2018. http://dx.doi.org/10.5380/]lasss.v9i2.61260

RUEGGER, Cecilia. et. al. Representaciones y discursos de la educaci-
on fisica escolar en wuruguay: una vision desde los programas oficiales. Edu-
cacion Fisica y Deporte, Medellin, v. 33, n.2, p. 405-441, jul/dez. 2014.

SARNI, Mariana, PASTORINO, Isabel, & ORONO, Marcela. La practica docente como lugar de
formacion del licenciado en Educacion Fisica. InterCambios. Dilemas Y Transiciones De La Edu-
cacion Superior, Montevideo, v.3, n.2, p. 120-126, 2016.

SILVA, Marlon A. et. al. O estagio docente e a producdo/alteracdo de sentidos a docéncia em
educacdo fisica. Humanidades & Inovagao, Palmas, v.8, n.45, p.10-27, mai. 2021.

SILVA PIOVANI, Verdnica Gabriela; BOTH, Jorge; NASCIMENTO, Juarez Vieira do. Preocupacio-
nes pedagdgicas de los estudiantes practicantes de Educacion Fisica de diferentes domicilios
sociales de Uruguay. Movimento, Porto Alegre, v. 18, n.4, p. 77-98, out. 2012. https://doi.
org/10.22456/1982-8918.23380.

SOARES, Carmen Lucia et. al. Metodologia do ensino da Educagao Fisica. Sao Paulo: Cortez,
1992.

TARDIFF, Maurice. Saberes docentes e formagao profissional. Petrépolis: Vozes, 2012.

TORRON, Ana.; RUEGGER, Cecilia.; ROD, Cléber. Politica, escuela y cuerpo: reflexiones sobre las
relaciones entre legalizacion y legitimacidn de la educacidn fisica escolar. Paginas De Educaci-
6n, Montevideo, v.3, n.1, p. 117-133, 2010. https://doi.org/10.22235/pe.v3i1.662.

UMPIERREZ ORONO, Silvia; CABRERA, Delma. Convergencia entre teoria y practica en forma-
cién docente: andlisis de clases de practica preprofesional en un curso de magisterio en Uru-
guay. Paginas de Educacion, Montevideo, v.13, n.1, p. 126-145, jan./jun. 2020. http://dx.doi.
org/10.22235/pe.v13i1.1922.



Humanidades

& Inovacao

URUGUAY. Consejo Directivo Central. Sistema uUnico nacional de formacion docen-
te. Montevideo: ANEP, 2007. Recuperado de: http://www.oei.es/historico/formaciondocen-
te/legislacion/URUGUAY/OTROS/SIST_NAC_FORM_DOC.pdf

URUGUAY. Administracién Nacional de Educacién Publica. Consejo de Educacion Inicial y Pri-
maria. Programa de Educacion Inicial y Primaria. Montevideo: ANEP, 2008. Disponible en:
http://www.cfe.edu.uy/images/stories/pdfs/plan_nacional/sundf_2008.pdf. Consultado:
04/11/2021.

URUGUAY. Lei n2 18437, de 12 de dezembro de 2008. Ley General de Educacion. Montevideo,
16 ene. 20009.

URUGUAY. Oficio n2 172/15, de 19 de maio de 2015. Montevideo, 20 may. 2015.

URUGUAY. Administracién Nacional de Educacién Publica. Consejo de Educacion Inicial y Pri-
maria. CIRCULAR N. 9. Montevideo: ANEP, 2018a.

URUGUAY. Inspeccidn Departamental de Paysandu. Llamado docente para profesores de Edu-
cacion Fisica. Paysandu: Anep, 2018b.

Recebido em: 24 de novembro de 2021.
Aceito em: 29 de novembro de 2021.



