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Prologo

El siglo XXI es la sociedad del conocimiento. Un pais moderno
en este siglo no dependerd simplemente de materias primas o de capi-
tales, dependera fundamentalmente de la capacidad de generar conoci-
miento cientifico que permita generar tecnologias apropiadas y la inno-
vacidn que genere ventajas comparativas y competitivas mds alla de sus
propias fronteras. Antes nuestro mundo fue local y lineal, hoy es global
y exponencial. Este es el mundo que espera a nuestros jovenes y es para
ese mundo que debemos formarlos. Lo mas importante de un sistema
de innovacién y desarrollo son los recursos humanos. Es por esto que
este trabajo de Carolina Cabrera “Pertinencia de la formacién de bidlo-
gos en Uruguay: de los “estudios desinteresados” a “profesionalizar la
ciencia” representa un valioso aporte a pensar los cambios que nos per-
mitan formar a los jévenes bidlogos para ese siglo XXI que ya esta aqui.

En un riguroso estudio de la historia y la evolucién de los estu-
dios de biologia en nuestro pais, Carolina Cabrera plantea la importan-
cia de cambios curriculares que deben evolucionar, acompasando los
cambios que las mismas disciplinas biolégicas sobrellevan.

No menor es la reflexion sobre los cambios en las dindmicas de
la ensefianza de la biologia, tema de enorme interés en la educacién uni-
versitaria a nivel mundial.

Asimismo, me es importante resaltar en el trabajo de Carolina
Cabrera el enorme significado y las enormes dificultades que enfren-
tan las nuevas profesiones para su verdadero ejercicio en el Uruguay
de hoy, en este caso de los jovenes biblogos que formamos en nuestra
Facultad de Ciencias. De la insercidn pertinente de esta profesion en la
realidad productiva, educativa y cultural de nuestro pais dependera la
generacién de conocimientos apropiados para un desarrollo equilibra-
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do, amigable con las comunidades humanas y los ecosistemas en los que
las mismas estan integradas.

Estoy seguro que el lector encontrard en este libro un valioso
material de reflexion sobre la historia, la evolucidn y las perspectivas de
una ensefianza moderna para la formacién de una profesién moderna.

Prof. Dr. Juan Cristina
Decano
2010-2018




1. Introduccion

Esta publicacién surge de la Tesis de Maestria en Ensefianza
Universitaria de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién
y la Comisién Sectorial de Ensefianza de la Universidad de la Republica
(Udelar), de Uruguay; esa tesis se titul “Pertinencia de la formacién en
Ciencias Bioldgicas en la Universidad de la Reptblica: un analisis curri-
cular y la opinién de sus graduados” y fue orientada por Mercedes Co-
llazo (Unidad Académica del Pro Rectorado de Ensefianza de la Udelar).

El debate acerca de lo que es y lo que implica el concepto de per-
tinencia aplicado a las instituciones de educacién superior (ies), y en
particular a las universidades, se ha reavivado en el ambito educativo de
las dltimas décadas. Los planos de discusién atafen al disefio y la eva-
luacién de politicas educativas aplicadas al nivel superior —y su vinculo
con la politica cientifica y académica dentro de las universidades—, al
diseno de planes y programas de estudios —y su vinculo con las practi-
cas de ensefianza—y al modo, tipo o forma en la que las ies, y en particu-
lar las universidades, se relacionan con el medio —entendido este en un
sentido amplio, que puede abarcar a las empresas, al sector productivo,
a las comunidades locales, a otros componentes del sistema educativo
y a los propios graduados de las universidades—. Este tema ha sido de-
sarrollado tanto por los sectores académicos del campo educativo como
por los sectores politicos vinculados a la temdtica.

Esto lleva a que las discusiones sobre el concepto de pertinencia
presenten en la educacion superior (es) una multidimensionalidad que
involucra las tres misiones o funciones fundamentales de las universi-
dades: la ensefianza, la investigacién y las distintas formas de concebir-
se la extension o el vinculo con el medio.
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En términos generales se podria plantear que en ciertas defi-
niciones internacionales el debate sobre la pertinencia la sitda a ésta
en relacién con el ajuste a un contexto determinado, al posible aporte
ala solucién de sus demandas mediante la generaciéon de conocimiento
adecuado o pertinente y a la generacién de una formacidn, justamen-
te, a él adecuada. Una muestra cabal de la direccién de ese debate y del
consenso que hubo hace algunos afios en esta direccién lo constituye
parte de la Declaracién Mundial sobre la s en el siglo xx: Visién y Ac-

c16n (UNESCO):

10

a)

b)

)

La pertinencia de la educacién superior debe evaluarse en
funcién de la adecuacién entre lo que la sociedad espe-
ra de las instituciones y lo que éstas hacen. Ello requiere
normas éticas, imparcialidad politica, capacidad critica
y, al mismo tiempo, una mejor articulacién con los pro-
blemas de la sociedad y del mundo del trabajo, fundando
las orientaciones a largo plazo en objetivos y necesidades
societales, comprendidos el respeto de las culturas y la
proteccién del medio ambiente [...].

La educacién superior debe reforzar sus funciones de ser-
vicio a la sociedad, y mas concretamente sus actividades
encaminadas a erradicar la pobreza, la intolerancia, la vio-
lencia, el analfabetismo, el hambre, el deterioro del medio
ambiente y las enfermedades, principalmente mediante
un planteamiento interdisciplinario y transdisciplinario
para analizar los problemas y las cuestiones planteados.
La educacién superior debe aumentar su contribucién al
desarrollo del conjunto del sistema educativo, sobre todo
mejorando la formacién del personal docente, la elabora-
cién de los planes de estudio y la investigacion sobre la
educacién... (unesco, 1998, apud Tunnermann, 2000, p.
189).

Luego del empuje que tuvieron las discusiones sobre la pertinen-
cia de la es a nivel internacional y regional hace algunos afios, el debate
mermo en intensidad, aunque no estuvo ausente. Asimismo, de acuerdo
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con algunos autores, en los albores del siglo xx1 se hace necesario plan-
tearlo nuevamente, dado su estrecho vinculo y sus potenciales aportes
en relacién con los sistemas de evaluacién que hoy dia son objeto de dis-
cusiones practicamente cotidianas, asi como con los desafios que hoy se
le presentan a la s, inimaginables hasta hace algunos afios. Estos desa-
fios actuales estin dados por los cambios constantes y profundos que se
dan a nivel de la generacién del conocimiento y también de las distintas
formas de ensefar, su vinculo con la tecnologia, la diversificacién y ma-
sificacién del alumnado y el constante acceso a la informacién por parte
de la poblacién en general, lo que aumenta la demanda que se plantea a
las universidades, ya que es mds facil acceder a los conocimientos otrora
circunscriptos a la academia (Vessuri, 1996; Vessuri, 1998; Tunnermann,
2000; Dias Sobrinho, 2008).

Para los fines de este trabajo interesa particularmente abor-
dar el tema de la pertinencia en relacién con la funcién de ensefanza
y particularmente con el curriculo y con la formacién de graduados de
Ciencias Exactas y Naturales. Para abordar esta temdtica de interés, se
plantearon dos tipos de preguntas: las que analizan el estado de situa-
ci6én y las que promueven un problema de investigacién emergente. Las
del primer tipo fueron: «;Cémo se forman los graduados?» (lo que im-
plicé el analisis de las caracteristicas y la regulacién de la formacién) y
«;Para qué se forman los graduados?» (lo que implicé analizar para qué
insercién y para el desarrollo de qué tareas). Como consecuencia de este
primer tipo de preguntas surgen las segundas: «;Cémo no se forma?»y
«;Para qué no se forma?».

Las preguntas planteadas se abordaron a través de una visién
histérica y actual —de manera de considerar al curriculo como un pro-
ceso llevado a cabo en un determinado contexto, tal como lo plantean
autores en los que se profundizard mds adelante (Goodson, 2003; Gi-
meno Sacristin, 2010)— considerando cudles han sido los principales
determinantes de los cambios curriculares a la luz de las distintas con-
cepciones de la pertinencia que también se detallardn, caracteristicas
de distintos momentos histéricos, de contextos sociales y de tipos de
universidad.
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En el dmbito regional se han hecho algunos analisis de la per-
tinencia curricular de distintas formaciones universitarias mediante
variadas metodologias, como entrevistas a docentes, graduados, em-
pleadores e informantes clave y andlisis de los documentos curricula-
res. Estos andlisis pueden aportar orientaciones en materia de disefio
curricular, ya que indagan en la formacién que deberia alcanzar un es-
tudiante, teniendo en cuenta las posibilidades de implementacién de
un curriculo en una institucién particular (Garcia, 2002; Malagén, 2009;
Martinez Vargas et al., 2009; Alcantara y Zorrilla, 2010).

En la Udelar, los cambios curriculares en las formaciones en
Ciencias Exactasy Naturales han sido fundamentados primordialmente
desde perspectivas institucionales, académicas y politicas. Hasta donde
se conoce, no se registran al dia de la fecha estudios que incluyan, para
la formulacién de los planes de estudios, el andlisis en contexto de las
necesidades de los graduados de esta carrera. Sin embargo, si se regis-
tran investigaciones en relacién con la insercién laboral de los gradua-
dos; por ejemplo una parte de un Proyecto unesco (Arocena et al., 2003),
que sistematizé y analiz, entre otros aspectos, en las caracteristicas de
la formacién y de la insercién laboral de los graduados en ciencias basi-
cas en Uruguay. En ese trabajo se plantearon datos cuantitativos de las
formaciones en Ciencias Exactas y Naturales, y datos cualitativos de la
formacién de los bidlogos. Como datos cuantitativos, se resalta que en
América Latina la mayor parte de los investigadores realizan su trabajo
en relacién con las Ciencias Exactas y Naturales (Arocena et al., 2003).
Esta informacidn tiene un correlato actualmente en Uruguay, donde el
34% de los investigadores del Sistema Nacional de Investigadores (sn)
de la Agencia Nacional de Investigacién e Innovacidn (anm) pertenece al
drea de las Ciencias Exactas y Naturales.' Ademds, de todos los investi-
gadores que se postulan al sni, los que obtienen una mayor «eficacia» de
ingreso corresponden a la misma area (ani, 2012; ani, 2014). Otro dato
cuantitativo interesante es que de los graduados de todas las carreras

1 Tomado delaweb de la anu: http://www.sni.org.uy/listado_de_investigadores. Se hace notar que
el rea de las ciencias exactas y naturales no incluye otras dreas relacionadas con la formacién
cientifica basica, como las ingenierias y tecnologias y las ciencias de la salud.
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de Facultad de Ciencias (rc) al afio 2002, el 32% trabajaban realizando
tareas de investigacién en la Udelar. De los formados en matematica:
al afo 1997 el 100 % eran docentes en la Udelar o en ANEP, de los for-
mados en bioquimica al afio 2002 el 54 % eran investigadores (Arocena
et al., 2003). Como dato cualitativo de relevancia, el informe de unesco
presenta resultados de entrevistas a docentes de la carrera de Ciencias
Bioldgicas (cB), que mencionan que esta formacién permite acceder a
una insercién laboral en diversas dreas (y no solo en lo relacionado con
la disciplina), ya que entrena en la resolucion de problemas (Arocena et
al., 2003).

Dado que este constituye el primer trabajo que incorpora la
perspectiva curricular a este tipo de andlisis en el contexto de estas for-
maciones en la Udelar, la investigacién desarrollada fue de tipo explo-
ratorio y descriptivo, la formulacién de un problema de investigacién
surgi6 solamente de forma emergente y el aspecto que cobré mas re-
levancia es la tematica general, su descripcién y analisis. Se combina-
ron estrategias cuantitativas y cualitativas y distintas metodologias. La
triangulacién de metodologias se articulé ademas con la integracién de
visiones institucionales variadas: la de los documentos producidos por
un conjunto actores (fundamentalmente pertenecientes a distintos 6r-
ganos de cogobierno) y tomadores de decision (estudiantes, docentes y
gestores), y la de los graduados en esta formacién.

Se entiende que la concrecion de este trabajo constituye un in-
sumo para la generacién de debates y toma de decisiones instituciona-
les, en concreto en la rc de la Udelar y en su relacién con otros niveles
del sistema educativo y del mercado del trabajo. Todos estos elementos
se hacen mds importantes en la perspectiva actual de un potencial au-
mento de la demanda de graduados con formaciones cientificas, por lo
que seria deseable en un futuro extender este tipo de andlisis hacia otras
formaciones de la misma area de conocimiento.

Considerando todos estos elementos, el objetivo general fue
analizar la pertinencia de la formacién en ciencias biolégicas en la Uni-
versidad de la Republica, a través de un andlisis curricular y de la opi-
nién de sus graduados. Este objetivo fue tratado a la luz de algunas pre-
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guntas de investigacién planteadas y de las distintas concepciones que
sobre la pertinencia se relevaron en la literatura (sistematizadas mds
adelante). A su vez, hubo algunos objetivos especificos, que incluyeron:

caracterizar el marco histdrico-institucional de la formacién en
ciencias bioldgicas en la Universidad de la Reptblica desde su creacién
y hasta un tiempo reciente;

1. analizar los planes de estudios de Ciencias Bioldgicas que se han formu-
lado alo largo del tiempo;

2. analizar cudles han sido los factores determinantes del cambio curricu-
lar tomando como insumo la opinién de actores involucrados en estos
procesos;

3. estudiar cudl es la insercién laboral, las tareas desempefiadas y la opi-
nién de su propia formacién de los graduados en Ciencias Bioldgicas en
la Universidad de la Republica.

En lo que sigue de este texto se plantea: a continuacién, una sin-
tesis de los principales resultados obtenidos, desde la caracterizacién
histérica de la formacién, pasando por el analisis curricular, hasta llegar
ala opinién que tienen los graduados sobre su propia formacién (apar-
tado 2). Posteriormente, se ofrecen algunos detalles de la metodologia
de investigacién que permitid obtener esos resultados (apartado 3), asi
como los conceptos fundamentales (apartado 4) que nos permitieron,
luego, integrar los hallazgos y analizarlos a la luz de los elementos teé-
ricos estructurantes de la temdtica (parte 5). Algunas reflexiones finales
de cierran este texto (apartado 6).

14




2. Resultados

2.1. Analisis curricular

2.1.1. Revisién histérico-institucional: contexto de las formaciones en
Ciencias Bioldgicas en la Universidad de la Republica

Antecedentes a la Facultad de Humanidades y Ciencias

Los antecedentes a la creacién de la Facultad de Humanidadesy
Ciencias (rHc) se remontan al afio 1914, con la presentacidn, por parte del
Dr. Carlos Vaz Ferreira y ante la Catedra de Conferencias,* del Primer
Proyecto en Uruguay de Ensefianza Superior no Profesional (Facultad
de Humanidades y Ciencias, 1947; Porrini, 1995).

Durante los afios siguientes se realizaron numerosas gestiones
por parte de propulsores de un proyecto educativo de este tipo ante dis-
tintos organismos publicos. A modo de ejemplo, en 1925 el Consejo Na-
cional de Administracién’ remiti6 a la Asamblea General un proyecto de
creacién de un Instituto Nacional de Cultura, que tendria por finalidad:

Dictar cursos libres de extension universitaria y cultural dentro
de las siguientes materias: historia de la filosofia, historia de la civiliza-
cién [...] filosofia de la historia, pedagogia, ciencia de la educacién [...]

2 Espacio de Cdtedra dictado por Carlos Vaz Ferreira al que asistia publico general en modalidad
de libre cursada. La citedra habia sido creada por solicitud de sus discipulos ante el gobierno;
http://www.academia.edu/1335025/Sobre_Vaz_Ferreira_y la_educaci%C3%B3n. Aproxima-
ciones_a_una_utop%C3%ADa_nacional los parques escolares consultada el 23 de setiembre
de 2015.

3 Parte del Poder Ejecutivo de Uruguay. Este poder estaba conformado en ese momento, de
acuerdo a la Constitucién de 1918, por el presidente de la Republica y este Consejo, que incluia
nueve cargos electos por la ciudadania cada dos afios, para ejercer funciones ejecutivas en ma-
teria de industrias, hacienda, asistencia e higiene, trabajo entre otros. https://es.wikipedia.

org/wiki/Consejo Nacional de Administraci%C3%B3n consultada el 23 de setiembre de 2015.
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geologia en sus relaciones con la historia, economia social, literatura,
artes, ciencias, matematicas y ciencias fisicas y quimicas (Facultad de
Humanidades y Ciencias, 1947, p. 1).

La fundamentacién de este proyecto se basaba en que existia
«una exigencia de nuestros progresos morales, que imponen en el orden
intelectual contornos mas dilatados que los de la ensefianza profesiona-
lista y utilitaria» (Facultad de Humanidades y Ciencias, 1947, p. 1).

Las propuestas del proyecto educativo diferian en las ideas y
concepciones que se entendia, por parte de distintos actores, debian ca-
racterizar a la nueva institucién. Una de las diferencias mdas notorias
y de los vaivenes mas frecuentes que tuvieron las diversas propuestas
referia a si la nueva institucién debia o no formar a los profesores de
ensefianza normal y secundaria (Facultad de Humanidades y Ciencias,
1947). Respecto a esto, algunos autores distinguen la existencia de una
visién que planteaba separadamente el «saber culto» que debia estar
restringido al ambito universitario, que comprendia las formaciones
que se impartirian en la ruc, y, por otro lado, el «poder» correspondiente
ala formacién de profesores, que no debia estar circunscripto al ambito
universitario (Porrini, 1995).

En el mismo periodo en el cual se elaboraban anteproyectos de
la rHe, se crearon diversos organismos del Estado (dentro y fuera de la
Udelar) que tendrian en algiin momento relacién con la nueva institu-
cién universitaria, como por ejemplo, y en relacién con la biologia, en
1927, el Laboratorio de Biologia (dirigido por Clemente Estable y que
que luego devendria en el actual Instituto de Investigaciones Bioldgi-
cas Clemente Estable, 118ce) y el Instituto Fitotécnico La Estanzuela (que
posteriormente pasaria a ser la Estacién Experimental La Estanzuela,
dependiente del Instituto Nacional de Investigacién Agropecuaria) (Po-
rrini, 1995).
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Creacion de la Facultad de Humanidades y Ciencias:
el antiprofesionalismo y sus primeros momentos

Luego de 31 aflos en los que se presentaron numerosos proyec-
tos, el 9 de octubre de 1945, siendo presidente de la Republica Juan José
de Amézaga, se aprobd la Ley de Creacién de la Facultad de Humanida-
des y Ciencias (Ley Nacional 10.658 de 1945). En esta norma se signaron
los principios rectores de esta Facultad; sus caracteristicas generales, las
misiones que tendria en el marco de la es nacional y una serie de pautas
que regirian el comienzo de la nueva institucién, como por ejemplo el
presupuesto asignado. Como aspecto llamativo, en esta ley se mantuvo,
como luce en su articulo 6, la concepcién de los «estudios desinteresa-
dos» que caracterizarian la rHc, marcando una fuerte contraposicién a
la formacién preponderantemente profesionalista que predominaba en
la Udelar (cuadro 2.1).

Cuadro 2.1:
Extractos de la Ley de Creacién de la Facultad de Humanidades y Ciencias
(Ley Nacional 10.658, 1945)

Articulo 2: La Facultad de Humanidades y Ciencias tendrd como
finalidad esencial, la ensefianza superior e investigacién en Filosoffa,
Letras, Historia y Ciencias.

Sus cometidos serdn, entre otros, los siguientes:
A. Fomentar la especializacién y la investigacién superiores.
B. Extender la cultura por medio de la divulgacién oral o escrita.

C. Instituir cursillos de especializaciéon que abarquen cuestiones
cientificas, histéricas, artisticas, filoséficas y pedagdgicas.

D. Organizar investigaciones de seminario sobre asuntos que atafien ala
cultura superior, especialmente los referidos al estudio de las cuestiones
nacionales o americanas [...]
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E. Organizar series de conferencias o cursos especiales que podra
encargar por término no mayor de un afo cada vez, a profesores
nacionales o extranjeros que hayan acreditado su competencia en
trabajos o investigaciones originales [...]

Articulo 6: El plan de estudios s6lo comprenderd estudios desinteresados
y la ensefianza serd impartida en forma que la separe nitidamente de
aquella que se imparte en las Escuelas y Facultades profesionales.

Durante el acto inaugural de la rHc, realizado en el Paraninfo de
la Udelar y al que asistieron autoridades de primer nivel, como el pro-
pio presidente de la Republica (Porrini, 1995), hicieron uso de la palabra,
entre otros: el entonces rector de la Udelar, Dr. José Pedro Varela; quien
fuera posteriormente primer director de la Facultad, nombrado en el
mismo momento de la Ley de Creacién, Dr. Carlos Vaz Ferreira; el Prof.
Clemente Estable, y el posterior responsable de la catedra de cs, Dr. Ro-
dolfo Talice.

Coincidentemente con los proyectos iniciales y con la Ley de
Creacidn, los discursos ofrecidos tendieron a consolidar la idea del «es-
tudio por el estudio». Como consecuencia de esta concepcidn, se enten-
dia que existia una deuda histérica en la Udelar, en cuanto a que hasta
ese momento solamente se habian promovido las formaciones profe-
sionales. Respecto a los cursos que se impartirian, se dejaba en claro
que habria de dos tipos: los que fueran sobre «cultura general», para
un amplio publico, y los que fueran de «investigacion pura» dirigidos
a pequenos y selectos grupos de estudiantes que se convertirian poste-
riormente en la masa critica de cientificos que reproducirian la cultura
institucional (cuadro 2.2).
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Cuadro 2.2:
Extractos de algunos de los discursos realizados durante el acto inaugural
de la Facultad de Humanidades y Ciencias

Discurso del Dr. José Pedro Varela: «... La cultura desinteresada de la
investigaciony el estudio por suvalorintrinsecoy sin la preocupacién del provecho
ulterior, tienen ya su sitio desde ahora en adelante en nuestra Universidad ]...]
Fue preciso hasta destruir un prejuicio lamentablemente generalizado,
segtn el cual la ensefianza no tiene sentido si estd desprovista de una
finalidad practica y fructifera. De acuerdo con las normas que ya han
sido trazadas, la actividad de la Facultad deberd desplegarse en dos
aspectos netamente marcados: por un lado, una ensefianza que busque
la extension cultural dirigida a grupos relativamente numerosos, y por
otro lado al estudio profundo mediante la investigacién reservada a los
que buscan la especializacién en las distintas ramas del conocimiento...»

Discurso del Dr. Carlos Vaz Ferreira: «... El primer proyecto tendiente a
crear un instituto de ensenianza superior independiente de todo fin utilitario y de
la preparacién de profesionales, fue presentado en nuestro pais hace mas de
treinta afos [...]. Otra tendencia a estrechez y limitacion fue, en un momento,
la preocupacion de subordinar la nueva enseiianza a fines profesionales, como la
formacion de profesores. Y también fue peligro muy grave una tendencia
de otra clase, nacida en cierto momento de nuestra historia politica, a
sustraer el gobierno de la nueva institucién a la Universidad, de la cual
ha de ser, esta ensefianza superior propiamente dicha, o desinteresada,
precisamente el nicleo central [...]. Ahora ;qué hay que hacer? O, mas
propiamente, ;qué hay que empezar a hacer? ;Qué debe empezar por
ser, hic et nunc, la Facultad de Humanidades y Ciencias del Uruguay,
en su iniciacién? La respuesta tiene que ser una sola: Simplemente,
puramente, un vincon de nuestra enseiianza en que se estudie por estudiar. Si:
lo que se necesitaba entre nosotros era una institucién, una Facultad,
distinta en su fin legal de las Facultades profesionales, en que se estudiara
por estudiar: no para algo ajeno al estudio, sino por el estudio mismo. El pasado
de nuestra ensefanza crea, para nuestro pafs, una institucion especial,
nacional, propia, nuestra: adelantadisima la ensefianza superior
profesional, e inexistente la superior pura (se entiende: como entidad
diferenciada), teniamos que crear, fomentar, desarrollar, algo como
un claustro de ejercicio espiritual, en que se estudie por el estudio
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mismo; por el placer y por la superiorizacién del estudio, de la cultura
y del trabajo espiritual desinteresado. sPor qué (esto, aqui)? Porque una
organizacién desequilibrada de la ensefianza publica, que ha durado
tanto tiempo, podria haber acostumbrado demasiado, a demasiadas
personas o —era de temer que asi fuera— a estudiar s6lo para obtener
titulos profesionales, empleos, etc; lo que es bien legitimo en si, y muy
atil para los individuos y para los paises; pero no es lo tnico [...] Mds
adelante se podrd, o no, pensar en otras divecciones; por ejemplo, en imitar a otros
paises; en imitar sus instituciones: se pensard en si convendria o no establecer un
plan fijo y reglado de estudios; en si convendrd o no crear carreras académicas,
efc... entre tanto, tenemos el deber inmediato y nuestro: hacer bien posible y
estimular, el estudio por el estudio...».

Discurso del Prof. Clemente Estable: «.. La Biologia estd siempre
creciendo, diferenciindose, rectificindose e integrandose [...]. Quien
supiera nada mas que la asignatura que ensefia, no podria ensefar
bien ni siquiera esa asignatura. Y nadie domina cabalmente ninguna
materia y menos el grandioso mundo de la Biologia. Ademads, para saber
Biologia hay que saber muchas otras cosas que no son Biologia. Todo
profesor que lo sea de veras, ensefia mds y menos de lo que sabe. Para
enseflar, naturalmente, es muy importante saber; pero no es lo mas
importante. No nos precipitemos: tampoco lo es la Pedagogia en su
doctrina estricta. Claro que el contenido de la ensefianza es capital. Y
él va junto con las maneras de aprender mds que con las maneras de
ensenar. Lo mds importante es, pues, la capacidad de aprender del profesor, su
dominio de métodos y técnicas, su agudeza de observador, su sagacidad critica, su
induccion espivitual, su orientacion, la ensenianza de «claves» para moverse en el
gran mundo como un hombre verdaderamente despierto, no como un sondmbulo
[...1, ensenar por problemas, no sélo por asignatura [...]. Sin investigadores, sin
creadores, sin profundizacion, sin originalidad nuestra Facultad serd nuestra,
pero no existe [...]. Debemos tender [...] a que los alumnos se transformen
en discipulos y los discipulos en maestros [...]. El propésito de todos es
tratar a los profesores no solo como medio, sino también como fin, de
suerte que la Facultad exista para los alumnos y para los profesores, o sea
que los unos y los otros encuentren el clima y los medios que favorezcan
la obra original. Es esa su superior existencia para el pais, siendo algo
nuevo en el mundo de la cultura [...]. En una Facultad en la cual la relacion
entre la ensenanza y la investigacion debe ser mds intima que en cualquier otra
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Facultad, las Ciencias Bioldgicas tendran que dividirse en varias catedras
y subdividirse en cursos [...]. Nadie puede dominar todas las Ciencias
Bioldgicas, ni siquiera en sus técnicas, que son maneras superiores de
aprender y por consiguiente, de ensefiar, que en su esencia es ensefiar a
aprender. Lo que mas importa es que se sepa aprender y ello presupone
saber pensar, saber observar, saber plantear y discutir tedrica y
experimentalmente los problemas en procura de solucién correcta...»
(Facultad de Humanidades y Ciencias, 1947, pp. 11-38, resaltado propio)

Como otros aspectos que surgen, en particular del discurso de
Clemente Estable, sobresale la concepcion que se tiene sobre la ense-
fanza y el aprendizaje de la propia disciplina. Surgen elementos que
entienden a la disciplina como algo altamente dinamico y complejo. Se
concibe que para ensenarla es acuciante complementar el conocimiento
disciplinario y un —aparente— conocimiento didactico-pedagégico, y
a su vez ofrecer tanto un enfoque disciplinario como un enfoque por
problemas. Desde el punto de vista del aprendizaje, se entiende al es-
tudiante como un ser auténomo que debe formarse integralmente, que
tiene la potencialidad de superar al maestro, de ser «creadores» de co-
nocimiento capaz de solucionar problemas. Como puede interpretarse,
los ideales de estos tres elementos estan vigentes incluso hoy en dia, en
relacién con la ensefanza de la biologia o de otras disciplinas epistemo-
légicamente similares (cuadro 2.2).

Durante el primer afio lectivo de la rHc, las catedras creadas fue-
ron las de investigacién superior y ciencias del lenguaje, arte y literatu-
ra, ciencias histdricas, ciencias fisico-matematicas, ciencias bioldgicasy
ciencias de la ensefianza. Las inscripciones fueron abiertas sin ningin
tipo de limitacién relacionada a los estudios anteriores que debian te-
ner las personas que desearan asistir a clases, lo que generé que en el
afio 1946 se inscribieran 2649 estudiantes (Facultad de Humanidades y
Ciencias, 1948). Como dato ilustrativo del impacto de esta creacidn, cabe
hacer la siguiente comparacion: de acuerdo a los datos del primer censo
de estudiantes realizado en la Udelar, durante el afio 1960, las inscrip-
ciones en el conjunto de los servicios de la Udelar en ese momento llega-
ron a 3676 estudiantes (Universidad de la Reptblica, Direccién General
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de Planeamiento, 2001). En palabras del primer director de la Facultad,
este éxito en la matricula podia considerarse como un indicador de que
en la educacién nacional hacia tiempo que faltaba ofrecer «estudios des-
interesados» (cuadro 2.2).

Alo largo de 1946 se dictaron cursos y cursillos en locales varia-
bles y no se ofrecieron planes de estudios completos (Porrini, 1995). Los
cursos relacionados con las matematicas los dictaron Rafael Laguardia
y José Luis Massera, entre otros y los relacionados con la biologia los dic-
taron ingenieros agronomos, maestros, médicos o idéneos (Facultad de
Humanidades y Ciencias, 1948). También integraban el plantel docente
los profesores de formacién secundaria del Instituto Alfredo Vizquez
Acevedo (1ava) (Porrini, 1995). La mayoria de los cursos tenian «caracter
expositivo» y mas alld de la elevada matricula inicial, el nimero de asis-
tentes reales fue bastante mas bajo: solo 869 personas realizaron efec-
tivamente cursos (Facultad de Humanidades y Ciencias, 1948). En este
momento comenzd ya a plantearse la necesidad de establecer un plan
de estudios, lo que colocé a los estudiantes y docentes en dos «sectores»:
«planistas» y «no planistas» (Porrini, 1995).

Al afio siguiente de la puesta en funcionamiento de la ruc, 1947,
se inscribieron 354 estudiantes y se ofrecieron 45 cursos. El promedio de
estudiantes por clase era de nueve personas. De acuerdo a los registros
institucionales se especula que durante ese afio la asistencia a las cla-
ses disminuyé considerablemente respecto al afio anterior como conse-
cuencia de las malas condiciones edilicias. Durante el mismo periodo,
se cred un «plan de estudios». Este plan, en realidad, era una norma que
regia la generalidad de las actividades de ensefianza y los cursos dicta-
dos. A modo de ejemplo, explicitaba que cada titular de citedra debia
dictar al menos dos cursos al afio y dirigir trabajos de estudiantes, que
los llamados a concursos debian hacerse por oposicién, que los progra-
mas de los cursos debian tratarse en el Consejo de Facultad, que podia
haber estudiantes libres, regulares y de trabajos y que el Consejo era el
organismo que definiria afio a afio los requisitos de ingreso a la Facultad
(Facultad de Humanidades y Ciencias, 1948). Es decir que este consti-
tuia mds un documento que regulaba el funcionamiento de los servicios
y tareas docentes que los programas de formacién en si.
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Como otros aspectos relevantes y que hacen a la institucionali-
dad que comenzd a gestarse se podria mencionar que habia una fuerte
trama y vida social dentro de la institucién: se publicaba una revista de
la Facultad (Porrini, 1995) y se subvencionaba una revista estudiantil,
se ofrecian becas de estudio y apoyos a estudiantes, se concedian in-
centivos para la investigacidn en el extranjero y misiones de estudio, se
ofrecian conferencias a cargo de investigadores extranjeros y se organi-
zaban excursiones (Facultad de Humanidades y Ciencias, 1948)

A medida que transcurria el tiempo, desde la apertura de la ruc
se seguian manteniendo distintos «tipos» de estudiantes. Existian estu-
diantes «regulares», «condicionales» y «especiales». Los del primer tipo
incluian aquellas personas que presentaban en bedelia el pase desde la
formacién secundaria en algiin momento del afio de ingreso; los del se-
gundo tipo eran los que no cumplian con la presentacién del pase, y los
del tercer tipo eran aquellos que se inscribian a la Facultad sin presentar
ningun tipo de documentacién. La inscripcién de estudiantes «especia-
les» se suprimié a partir de 1970. La matricula de ingreso a cs varié entre
16 y 199 personas entre 1963 y 1971, mientras que en el total de la rama
ciencias de la Facultad (que incluia también astronomia, fisica, geogra-
fia, quimica y matematica) varié entre 99 y 350 estudiantes. Salvo afios
excepcionales, entre 1952 y 1972, al menos la mitad de los docentes de la
rama ciencias pertenecia a cs, tanto los docentes de «grado superior»,
como los de grados 1y 2 y los becarios (Fernandez et al., 1973).

Desde estas etapas fundacionales el destino de los graduados de
la rHC era ya un aspecto problematico. La insercidn laboral de sus poten-
ciales graduados incluia pocas opciones: la ensefanza universitaria, la
ensefanza secundaria y normal y la investigacién en la Udelar y en los
pocos organismos estatales que realizaban tareas de investigacién. De
acuerdo a Porrini (1995), esto determinaba en parte que, transcurrida
poco mdis de una década desde su creacién (a fines de 1957), la rHc con-
tara con solamente diez graduados; de estos diez, solamente tres eran
de la rama ciencias, a saber: un egresado de cs, un egresado de Quimica
y uno de Matemadtica. Posiblemente en relacién con ese aspecto, en el
afio 1956 se habia comenzado a tratar en el Claustro de la Facultad un
proyecto de plan de estudios de cs (Porrini, 1995).
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Poco tiempo mas tarde, en 1958, se aprobd la Ley Organica (1o)
de la Udelar; en la ruc de acuerdo a esta norma Rodolfo T4lice fue electo
primer decano (Markarian y Reali, 1995). En 1960, Talice, pocos meses
luego de asumir el decanato, realizé un informe al Consejo de la Facul-
tad que es un buen indicador del estado de situacién que se plantea-
ba por parte de las autoridades. Este informe dedicaba gran parte a lo
que figuraba como las «finalidades de la Facultad» y a los «medios para
alcanzar los fines vigentes». Estos puntos sugieren que las finalidades
institucionales no estaban claras en ese momento o que no existian
acuerdos sobre esas finalidades, lo que se veia acentuado pues la —nue-
va— Lo mencionaba «laxamente» los cometidos de la Facultad (Facultad
de Humanidades y Ciencias, 1960).

En cuanto a la situacién de la ensefianza, durante ese afo fue
aprobado el primer plan de estudios de la Licenciatura en cs. Las tareas
de investigacidn no se podian llevar a cabo de forma acabada como con-
secuencia de los escasos recursos disponibles. Se realizaban reuniones
con directores de organismos del Estado, con otras facultades y con or-
ganismos internacionales como la unesco para mostrar el proceso insti-
tucional (Universidad de la Reptblica, 1960).

Hacia 1967, el entonces rector Ing. Oscar J. Maggiolo presentd
ante el coc el Plan de reestructuracién de la Universidad conocido posterior-
mente como Plan Maggiolo. Este tuvo por objetivo plantear la discusién
en la Udelar acerca de la definicién de criterios de desarrollo de la insti-
tucidn para el quinquenio 1968-1972. Se proponia a grandes rasgos im-
pulsar fuertemente el desarrollo de la investigacién cientifica mediante
la profesionalizacién de la tarea cientifica basica y la formacién de in-
vestigadores a nivel de posgrado y la reestructuracién de algunas partes
de la Udelar (Universidad de la Republica, 1967).

Este planteo tenia como fundamento que, al entender de su au-
tor, el desarrollo de las disciplinas basicas que el pais necesitaba estaba
relegado, atin a pesar de la creacién, dos décadas antes, de la rHc:

... razones de concepcién de esta Facultad, no totalmen-
te acordes con la realidad nacional, conspiraron en contra;
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por afios, para que esta nueva Institucién fuera el nicleo de
transformacién que la Universidad necesitaba, muy espe-
cialmente en lo que se refiere a la formacidn sistematica de
egresados universitarios graduados en las disciplinas basicas
[...]. Una de las causas que mds incidi6 contra el éxito de esta
importante iniciativa, fue la de crear la Facultad sin asociar la
investigacion cientifica a la ensefianza superior sistematica
en las disciplinas basicas [...]; podriamos decir que se cometié
una exageracion en el sentido inverso al que venia minando a
la Universidad (Universidad de la Reptblica, 1967, p. 5).

Del documento presentado ante el coc y vinculado a la concep-
cién profesionalizante de la labor cientifica, se desprende que otra de
las causas que motivaba una propuesta de reestructuracién era la baja
proporcién entre estudiantes ingresantes y graduados que tenia la rHc.
A modo de ejemplo, segtin consta en el documento, en el periodo 1955-
1965 habian ingresado a la Facultad en total 6537 personas y solamente 33
habian conseguido graduarse (Universidad de la Reptblica, 1967, p. 28).

Para transformar ese panorama, Maggiolo proponia como parte
de esa reestructuracién la creacién de institutos centrales para que la
formaciény el cultivo de las disciplinas basicas no fuera un subproducto
de la formacién de profesionales. Entre ellos, se proponia la creacién de
un Instituto de Biologia, para suplir o complementar lo que la ruc no
habia podido llevar a cabo (Universidad de la Republica, 1967).

Etapa institucional avanzada y épocas oscuras: la intervencién universitaria

En consonancia con lo planteado antes, durante los afios previos
alaintervencién de la Udelar, la rHc se enfrentaba a la contradiccién de:
por un lado, crecer en cuanto a nimero de cursantes reales y nimero de
investigaciones y publicaciones que habia en marchay, por otro, carecer
del reconocimiento de la Udelar toda, ya que no se generaba una masa
critica de graduados que pudieran insertarse en el medio social-profe-
sional. Esto generaba que disminuyera el presupuesto asignado a la rrc
y que creciera la preocupacion interna por intentar mostrar que la ins-
titucidn se estaba consolidando. En ese mismo periodo, la actividad co-
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tidiana de la Facultad fue interrumpida en distintas oportunidades por
las Fuerzas Armadas, se allané su local y fueron detenidos miembros del
Consejo de los tres estamentos y el decano, hasta que el 28 de octubre
de 1973 se emitid el Decreto de intervencién de la Universidad (Porrini,
1995; Markarian y Reali, 1995).

Alo largo de la intervencién de la Universidad, la ruc pasé por
los mismos momentos oscuros que otras facultades: el edificio estuvo
cerrado durante los primeros seis meses del proceso y fueron afectadas
enormemente las tareas de ensefianza, investigacion y el cogobierno.
Los cursos fueron suspendidos, interrumpidos durante varios meses,
en periodos variables de acuerdo a las distintas carreras. Una gran can-
tidad de estudiantes realizaba tramites de solicitud de escolaridad para
continuar estudiando en universidades del extranjero. Varios afos des-
pués de comenzado el proceso se dictaminaron documentos que se lla-
maron «planes de estudio» de distintas licenciaturas, algunas preexis-
tentes (por ejemplo la Licenciatura en cs*) y otras nuevas (licenciaturas
en Antropologia, Ciencias de la Educacién y Oceanografia®). A nivel
docente, el 60 % de la plantilla habia sido alterada (cargos que no eran
renovados, cargos nombrados interinamente, entre otros). A su vez, los
docentes que ain permanecian debian solicitar permisos para realizar
tareas de investigacion. Los érganos de cogobierno no funcionaron de
acuerdo a la to y las decisiones eran tomadas por el rector y los decanos
interventores (Markarian y Reali, 1995).

4 Informacién obtenida del sitio web del Sistema de Bedelias de la Udelar: http://www2.bedelias.
edu.uy/ciencias/index facu.armo frames?p facu=s, consultada el 25 de octubre de 2015.
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La Facultad de Humanidades y Ciencias
enlavuelta ala democracia yla creacion de la Facultad de Ciencias

Eltiempo inmediatamente posterior a la restauracién democra-
tica implicd a nivel de toda la Udelar y de la rrc en particular numerosos
intentos por recuperar y recomponer todo lo que habia sido afectado por
el proceso de intervencién. Durante el afio 1985 comenzaron a sesionar
los 6rganos de cogobierno y se produjeron grandes cambios en materia
de ensenanza y de investigacion, a nivel estudiantil y a nivel docente.

En el ambito estudiantil se produjo un gran aumento en la ma-
tricula universitaria, probablemente relacionado al levantamiento de
las restricciones al ingreso. De acuerdo a datos de la Direccién General
de Planeamiento (pgrian) de la Udelar (2001), entre los afios 1974 y 1983
ingresaron a la Udelar, en promedio, 6883 estudiantes por afio. A partir
de 1984, ingresaron no menos de 14000 estudiantes por afio. Este explo-
sivo aumento no se dio de forma proporcional entre la Udelar y la ruc.
De acuerdo a datos de censos estudiantiles de la Udelar, en 1974 en la rac
habia en total, entre todas las carreras, 1430 inscriptos mientras que en
el afio 1988 habia en total 2146 inscriptos. Es decir que, mientras que en
la Udelar la matricula casi llegé a triplicarse, en la rrc casi llegd a dupli-
carse (Universidad de la Republica, pgrran, 2001).

En lo institucional y en cuanto al cuerpo docente, el periodo
estuvo marcado por el retorno de aquellos profesionales exiliados por
razones politicas y que obtuvieron su formacion de grado o posgrado en
el exterior, y por el retorno a la institucién de aquellos que habian sido
destituidos por las mismas razones. Mediante estos mecanismos, se ha-
cia un esfuerzo por vincular a la institucién a aquellos profesionales que
se habian formado en areas que no se habian desarrollado en ningin
momento en la rHc. La ensefianza de la FHc, en primera instancia, fue
planificada poniendo en vigencia los planes de estudios anteriores a la
intervencién. Posteriormente comenzaron a discutirse rapidamente los
nuevos planes de estudios, que en algunos casos demoraron poco tiem-
po en ser propuestos y aprobados, como en el caso del correspondiente
a la Licenciatura en cB de 1986. Entre todas estas medidas, se intentd
planificar la institucién con un equilibrio de funciones entre las tareas
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de ensefianza y la investigacion, de manera que todos los docentes reali-
zaran ambas, aspecto que no necesariamente se habia cumplido incluso
en periodos anteriores a la intervencién (Islas, 1995).

No seria prudente hablar de este momento histérico sin refe-
rirse 2 uno de los mojones centrales para lo que seria posteriormente
el desarrollo de las ciencias exactas y naturales en Uruguay: el inicio de
la planificacién, durante 1984, del Programa de Desarrollo de las Cien-
cias Basicas (pepecisa). Este surgié como una manera de revitalizar el
desarrollo de estas disciplinas cientificas, en el momento posterior al
retorno democratico en Uruguay, y tuvo como cometidos generales, por
un lado, formar recursos humanos a nivel de posgrado y, por otro, esta-
blecer un marco general institucional para generar una masa critica de
investigacion en las dreas de biologia, fisica, informatica, matematicay
quimica (Barreiro, 1997).

Luego de varios intercambios y negociaciones, finalmente, en
octubre de 1986, se concretd el convenio entre el Poder Ejecutivo, a tra-
vés del Ministerio de Educacién y Cultura (mec), y la Udelar (Barreiro,
1997). En este se establecia:

El avance de las ciencias, en particular de las ciencias ba-
sicas, es necesario para el progreso del pais y su desarrollo in-
dependiente. Ellas constituyen un apoyo imprescindible para
el adelanto tecnoldgico e influyen positivamente, a través de
los distintos niveles de la ensefianza y de la difusién de la cul-
tura, en la vida de la colectividad (Ministerio de Educacién y
Cultura y Universidad de la Republica, 1986).

Asimismo, se mencionaba:

Los objetivos fundamentales del programa son los siguientes:

1. Formar recursos humanos de alto nivel a través de la actividad cientifica
complementando este propdsito con la realizacién de estudios de post-
grado, dirigidos al otorgamiento de titulos de doctorado y maestria.

2. Fortalecer la actividad de los grupos ya existentes, en procura de su ulte-
rior desarrollo y actualizacién, y fomentar la creacién de nuevos grupos.
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3. Contribuir al mejoramiento de la ensefianza en ciencias basicas vincu-
lando los recursos humanos del Programa a la Universidad y a otros cen-
tros que la impartan.

4. Fomentar la vinculacién interdisciplinaria entre los grupos de trabajo
asociados al Programa.

5. Promover el retorno al pais de investigadores en ciencias basicas radi-
cados en el exterior, procurando crear condiciones adecuadas para que
mantengan su nivel de produccién cientifica y a la vez contribuyan al
cumplimiento de los otros objetivos aqui mencionados.

6. Promover la cooperacién regional e internacional. En particular impul-
sar el desarrollo de dreas de interés comun a la subregién (Ministerio de
Educacién y Cultura y Universidad de la Republica, 1986).

A modo de resumen, en los momentos pricticamente inmedia-
tos a la salida de la dictadura, habia una sensacién de entusiasmo rei-
nante, la conciencia social generada durante los afios previos generaba
grandes discusiones sobre los aspectos que hacian a la nueva institucio-
nalidad, se discutieron y aprobaron nuevos planes de estudios, se lla-
maron cargos vacantes con alta dedicacidn, se creé un programa propio
de formacién de investigadores, que importaba la visién cientifica que
aportaban aquellos que se habian formado fuera del pais, llegando in-
cluso a fundar areas del conocimiento que no se habian desarrollado en
Uruguay hasta avanzado el siglo xx.

Los primeros indicios de la escisién de la rHc refieren a 1986,
cuando el entonces rector —Samuel Lichtenstejn—, incité a que el Con-
sejo de la rrc iniciara el proceso de fundacién de una Facultad de Cien-
cias Exactas y Naturales. De acuerdo con algunos documentos, la inser-
cién institucional en la rrc de los cientificos provenientes del exterior le
habria aportado a la institucién una heterogeneidad que pudo haber ge-
nerado «problemas y tensiones» que aceleraron el proceso de separacién
de las facultades, hasta que la rc se instalé en noviembre de 1990 (Wsche-
bor, 1997). De acuerdo con algunas investigaciones, los problemas entre
la rama humanidades y la rama ciencias surgian verdaderamente a la
hora de los debates presupuestales; la separacién tuvo que ver con dotar
de autonomia a las dos «comunidades» cientificas (Aldrighi, 1995).
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Se entiende entonces que independientemente de las visiones
acerca de los posibles problemas que surgen en toda separacién institu-
cional, el retorno de los cientificos provenientes del exterior, la creacién
del pEpECIBA ¥ el proceso de creacidén de la rc pueden haberse retroali-
mentado, generando cierta sinergia entre ellos, potenciando la escision.

Gran parte de los cambios que se pudieron llevar a cabo luego
de la separacién dependieron de un préstamo del Banco Interamerica-
no de Desarrollo (8ip) para la nueva Facultad llamada «de Ciencias» que
perdié la denominacién de «Ciencias Exactas y Naturales» planteada en
sus origenes—, mediante el cual se realizaron varias inversiones (Ws-
chebor, 1997).

Desde el punto de vista de la ensefianza, de parte de las autori-
dades de la rc se entendia que uno de los principales problemas era la
«desercidn en primer afio». Se esgrimia como una de las razones de esta
problemitica la escasa formacién que tenian los estudiantes al ingreso
(Wschebor, 1997). Como se verd mas adelante, en el proceso de cambio
curricular que culminé con la aprobacién de varios planes de estudios
durante estas etapas y que dio lugar al de la Licenciatura en cs de 1992,
se incorporaron de hecho las asignaturas relacionadas a ese supuesto
problema de bajo nivel en el primer afio.

Aligual que desde los comienzos de la ruc, en los primeros afios
del funcionamiento de la rc el tema de la insercién laboral de sus gra-
duados fuera del ambito académico ya era considerado como un tema
de interés y preocupacion. Este factor era considerado como un desmo-
tivador en la continuidad estudiantil, ya que se suponia que en algunos
casos los estudiantes de rc se inscribian también en otras carreras de
tipo mds profesionalista, por las que finalmente optaban. Se considera-
ba que el origen de este problema radicaba en la percepcién social que se
tenia sobre estas formaciones (Wschebor, 1997).

De tal manera preocupaba esta temdtica, que se planteaba a la
profesionalizacién de los cientificos como «el eje» de la nueva institucio-
nalidad (Facultad de Ciencias, 1991; Facultad de Ciencias, 1992). Se hace
referencia a esta profesionalizacién como forma que los graduados pu-
dieran tener ingresos razonables pero también para que pudieran dedi-
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carse enteramente a estas tareas (Facultad de Ciencias, 1991; Facultad de
Ciencias, 1992). Se entiende que esta premisa habia sido acordada y res-
paldada en el cogobierno, y se planteaba que esto no podria ser resuelto
solamente en el ambito académico, identificindose fundamentalmente
dos trabas al proceso: la orientacién de los graduados y la regulaciéon de
la profesién. Esta tltima «traba» responsabilizaba al medio externo de
esta problematica; siguiendo la misma linea se entendia que los gradua-
dos de la rc no podian acceder a llamados pablicos como consecuencia
de conductas burocraticas o corporativas (Wschebor, 1997).

En ese sentido, el Claustro de rc, durante los primeros afos
de su funcionamiento, mostrd interés y preocupacién por la insercién
laboral de los graduados. Tal es asi que se conformé una Comisién de
Perspectivas de la insercién laboral de los egresados, en el marco de un
trabajo de balance y perspectivas de la nueva facultad (Facultad de Cien-
cias, Claustro, 1996).

Practicamente una década luego de creada la rc se hacia un ba-
lance de la gestién que era positivo: las actividades estaban funcionando
en el nuevo edificio, habia aumentado el ndmero de carreras de gradoy
posgradoy se habia logrado un desarrollo académico razonable en todas
las disciplinas que se cultivaban (Facultad de Ciencias, 2000).

En el 2000, en relacién con la ensefianza, se afirmaba:

... es necesario adaptar nuestras propuestas curriculares
de grado y las metodologias de ensefianza, al acelerado avan-
ce del conocimiento en todas las dreas. Por otro lado es nece-
sario aumentar la flexibilidad de las actuales licenciaturas y
habilitar las nuevas formaciones, en muchos casos cruzadas
0 conjuntas con otros servicios universitarios, de forma de
abrir orientaciones y perfiles profesionales cientificos muy
diversos. Estas propuestas deben atender a las necesidades
que se generan progresivamente en el medio, como conse-
cuencia del avance del conocimiento y los cambios de la so-
ciedad, asi como a facilitar la insercién laboral de los profe-
sionales cientificos, dentro, y, muy particularmente fuera de
los &mbitos académicos (Facultad de Ciencias, 2000, pp. 6-7).
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Como otra de las preocupaciones clave de esta etapa institucio-
nal, se resalta, una vez mds, la problemadtica de la insercién laboral de
los cientificos basicos, el reconocimiento profesional y la insercién en
dmbitos extraacadémicos. Asi, se hace referencia a la pertinencia como
un factor importante en esa busqueda de la actividad profesional y de
calidad (Facultad de Ciencias, 2000).

En la actualidad, componen la oferta académica de grado de la
rc ocho licenciaturas del Area de las Ciencias Exactas y Naturales: As-
tronomia, Bioquimica, Ciencias Bioldgicas, Ciencias Fisicas, Geografia,
Geologia, Matematica y Recursos Naturales. Se ofrecen también otras
licenciaturas compartidas o gestionadas junto con otros servicios uni-
versitarios, entre las que se cuentan las licenciaturas en Ciencias de la
Atmosfera, en Biologia Humana y en Fisica Médica (Facultad de Cien-
cias, 2014)°. Esto ha generado, mds recientemente, que se dijera que la
rc es «la tnica institucién uruguaya de formacién de grado en la mayor
parte de las ciencias exactas y naturales» (Arocena et al., 2003, p. 55).
Aln en la actualidad sigue siendo una preocupacién institucional gene-
rar mecanismos que aumenten la visibilidad de la institucién y a la vez
formar a los estudiantes para que puedan ser graduados que aporten
«al desarrollo» del pais. Del mismo modo, sigue estando presente en el
discurso institucional la tendencia y la innovacién que llevé a cabo la
rc en cuanto a la profesionalizacién de la tarea cientifica, identificando
como una posible consecuencia de esta concepcién ala gran cantidad de
investigadores (20 %) del sn1 que son a su vez docentes de la rc (Facultad
de Ciencias, 2014).

5 Informacién actualizada a partir de la pagina web del Sistema General de Bedelias, www.bede-
lias.edu.uy, consultada el 30 de junio de 2016.
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2.1.2. Analisis curricular

Planes de estudios y otros documentos relacionados

Sintesis contextual de los cambios curriculares

Se realizé un analisis de las caracteristicas de los planes de es-
tudios de cs de la Udelar, tanto a nivel de la ex-rHc como en la actual
rc, considerando para estos fines solamente aquellos planes estandari-
zados y aprobados por érganos de cogobierno. Asimismo, se hizo una
comparacion general de cada plan analizado con otros planes de la mis-
ma facultad con los que haya coexistido temporalmente.

A nivel general, si se recuentan todos los planes de estudios de
todas las carreras vinculadas a la rama ciencias de la ex-ruc y de las car-
reras de la rc, se puede ver la existencia de cuatro grandes momentos de
cambio curricular (figura 2.1). Esto implica que los planes de estudios
de las distintas carreras, por lo general, surgen o son modificados en
momentos comunes, momentos clave por alguna razén, para que se dé
un cambio curricular en toda la institucién.

El primer momento clave de cambio curricular al que se puede
hacer referencia estd dado por los periodos iniciales de la rHc; en ese
momento surgieron los planes de la Licenciatura en Matematica (1950)
y en cB (1960). Luego de la intervencidn, entre 1986 y 1989 fueron cre-
ados o reformulados, segiin el caso, los siguientes planes de estudios:
Licenciatura en cB y Geologia (1986), Licenciatura en Fisica, Geografiay
Meteorologia (1987), y Licenciatura en Astronomia y Bioquimica (1989).
Poco tiempo luego de separarse ambas facultades, en los primeros mo-
mentos de la rc, fueron reformulados los planes de las licenciaturas en
Bioquimica, Ciencias Bioldgicas, Fisica, Geografia y Matematica. Luego
de entrada la primera década de los 2000, cada poco tiempo (dos o tres
afios), hubo algiin plan de estudios que cambid, aunque no siempre se
reformularon varios planes juntos, como ocurrié en periodos anterio-
res. Es asi que en 2003 se reformularon Bioquimica y Geografia, en el
2004 se cred la Licenciatura en Biologia Humana, en 2007 se reformuld
la Licenciatura en Fisica y se cred la Licenciatura en Ciencias de la At-
mosferay en 2008 se reformuld la Licenciatura en Geologia. En tiempos
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recientes, se ha reformulado o creado gran parte de los textos curricula-
res, como es el caso de las licenciaturas en cs, Geografia y Matematica y
Fisica Médica (figura 2.1).

Figura 2.1:
Linea de tiempo que indica los momentos de cambio curricular
de la rama Ciencias de la rrc y de la rc

1997

Geologia

1986 2007

CBly Geologta Fisica y Cs. Atmésfera

1985 1992

Fin intervencién CB, Bioquimica,

2004 2013

Geografia

1950

Matematica y Fisica, Geografia y Biologia Humana
expedicion CB T

Geografia, Fisica y Matematica
Meteorologia Geologia

Fisica, Geografia y Bioquimica y
s 2011

Comienzo 1989
intervencion Astronomia y
Bioquimica

Fisica Médica

En este panorama, se plantea a continuacién un andlisis compa-
rado entre las caracteristicas y contenidos de los planes de estudios de
cs de la Udelar de los afios 1960, 1986 y 1992. No se considera para estos
fines la propuesta de plan de estudios que se encuentra camino a ser
implementada, aprobada por el coc en 2015 por razones metodoldgicas:
su propuesta se encontraba en fase de tratamiento al momento de re-
alizar este trabajo y entonces no resultaba una propuesta factible de ser
analizada en profundidad.
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Comparacién de los planes de estudios de Ciencias Bioldgicas de la Udelar

a) Objetivos y fundamentacion

De los tres planes de estudios analizados, solamente el de 1986
tiene objetivos explicitos como programa de estudios en si y una funda-
mentacidn especifica. Los objetivos que se plantean en este plan de for-
macién son objetivos que podrian estar vigentes atn hoy, en cuanto se
busca generar o propiciar ciertas competencias generales en la forma-
cién de los bidlogos que les permitirian desempefarse en distintos dm-
bitos. Su fundamentacién viene dada por el momento de resurgimiento
institucional y el rol que adoptaria la Udelar en la restauracion demo-
cratica, signado por profundos cambios y nuevas esperanzas en la con-
struccidn institucional (cuadro 2.3, Plan de Estudios de la Licenciatura
en Ciencias Bioldgicas, 1986).

En el plan de 1960, si bien no se explicitaban objetivos especificos,
si se decia que este tenia como «finalidad» ofrecer formacion disciplinaria
y que el estudiante pudiera luego profundizar en temas que le interesa-
ran, mientras que el Plan 1992 (vigente al momento de realizacion de este
trabajo) no hace mencién explicita clara en este sentido, aunque como se
comentara posteriormente algunos aspectos de su implementacién esta-
ban regulados en comn para todas las formaciones de la rc.

b) Perfil y orientaciones de ensefianza

Si se analiza el perfil del egresado de los distintos planes, tam-
bién se nota que el plan que mas contempla explicitamente este item es
el de 1986. Este prevé que los graduados se puedan insertar en distintos
medios laborales, tanto pablicos como privados y realizando distintos
tipos de tareas, ya sea de enseflanza como de investigacién. Ademas,
y desde el punto de vista general, este plan equipara la formacién del
bidlogo con otras formaciones profesionales de la Udelar, dejando par-
cialmente de lado la concepcidn del «estudiar por estudiar» (cuadro 2.3;
Plan de Estudios de la Licenciatura en Ciencias Bioldgicas, 1986). El Plan
1992 reorganiza los perfiles que se proponian en el de 1986, establecien-
do que los bidlogos podrian orientarse al menos en la academia y en el
mercado laboral, fundamentalmente industrial.
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Respecto a las orientaciones de ensefianza, el Plan 1960 hacia
énfasis en que era preciso potenciar los intereses estudiantiles en el
plan de formacién. El plan de 1986 nombra explicitamente una serie de
«aspectos pedagdgicos» que tienen que ver con la necesidad de tener
una evaluacién de los aprendizajes acorde a nuevas metodologias de en-
sefianza, alavez que recalca la importancia que tiene en la formacién de
un profesional de estas caracteristicas la participacién en seminarios y
proyectos de investigacion (cuadro 2.3; Plan de Estudios de la Licencia-
tura en Ciencias Bioldgicas, 1986).

El plan de 1992 no hace referencia explicita a las orientaciones
de ensefianza que lo rigen, aunque podrian interpretarse algunas orien-
taciones de ensefianza sobre todo en lo referente al primer afio de estu-
dios universitarios y cudles normas u orientaciones generales deberian
regirlo; sobre este punto se ahondard posteriormente. Ademds, en este
se establecen «caracteristicas generales» del plan de formacién, en las
que se plantea que el estudiante pueda encontrar trayectorias propias,
mediante la oferta de una malla curricular obligatoria y una optativa
de especializacién. Ademds, se recalca en el Plan 1992, que «la apuesta
a futuro es que egresados con una formacién sélida contribuirdn a ir
abriendo nuevos horizontes laborales» y que

El acceso del bidlogo a los mercados laborales, ya sea en
la actividad académica como en la industrial, se enfrenta
con una fuerte competencia con otras profesiones y depende
decisivamente tanto de la solidez de la formacién como del
reconocimiento social de sus aptitudes (Plan de Estudios de
la Licenciatura en Ciencias Bioldgicas, Universidad de la Re-
publica, 1992).

Otro aspecto de organizaciéon de la malla curricular que es re-
levante destacar en este punto tiene que ver con la dedicacién horaria
que se proponia en los planes de formacién. Mientras que el plan 1960
no tenia cargas horarias minimas o maximas estipuladas, el plan 1986
planteaba que la carga horaria de clases no debia superar las cuatro ho-
ras diarias y el plan 1992 plantea poco menos de cinco horas de clase
diarias.
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Cuadro 2.3:
Extractos del plan de estudios de la Licenciatura en cs,
Universidad de la Repiblica, 1986

Fundamentacién

«Entendemos que la Universidad debe hacer un gran esfuerzo para
ampliar el espectro econémico-social de los estudiantes que acceden
a ella, dado las caracteristicas elitistas que se agudizaron atn en los
estudios biolégicos. Es por esta razdén, que proponemos una carga
horaria de cursos que no exceda, en promedio, las cuatro horas diarias.
Disminuir mds el ndmero de horas que se dediquen a cursos, implicaria
una duracién excesiva de la licenciatura. Dado el desarrollo actual y el
caudal de conocimientos de la biologia no es posible pretender que el
biblogo maneje con igual profundidad todos los temas. Surge entonces
como una necesidad, el establecer un conjunto de conocimientos
basicos, ineludibles, que permitan un enfoque global y simultineamente
el acceso a mayores niveles de especializaciéon»

Objetivos

«... fortalecer el conocimiento del método cientifico aplicado a las
diferentes areas de la Biologia, formar una experiencia adecuada en el
trabajo de investigacion, asi como también impulsar la participacion de
los estudiantes en el desarrollo de los proyectos de los departamentos
de la Facultad de Humanidades y Ciencias, brindar las herramientas
conceptuales propias de un investigador: espiritu critico, metodologia
de trabajo, responsabilidad, rigor y reafirmacién de los principios de
ética cientifica...»

Perfil del egresado

«El bidlogo debera insertarse, como los otros egresados universitarios,
en el desarrollo del pais con el mayor nivel académico y elevar asi su
condicién actual a la de responsable de proyectos de investigacion. Las
areas de trabajo donde se puede desempenar un bidlogo son:

a) Investigacién: Elaborando y dirigiendo proyectos de investigacién

[...].
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b) Planificacién: Participando en el estudio y resolucién de algunos
grandes problemas nacionales asi como en el desarrollo de proyectos
mas especificos.

¢) Asesoramiento: Orientando o prestando consultorias a entidades
publicas o privadas.

d) Docencia: Desarrollando actividad docente en el nivel universitario,
eventualmente en otros niveles de ensefianza o en cursos especiales.»

Aspectos pedagégicos y metodolégicos

«Entendemos que el nuevo plan de estudios no puede ser concebido
simplemente como una nueva ordenacién de disciplinas. Muy por el
contrario, consideramos que el nuevo ordenamiento de las materias
debe ser apenas, uno de los aspectos que consecuentemente resulten
de una concepcién renovadora de los aspectos de fondo de naturaleza
cientifica, pedagdgica y metodolégica. En este sentido, es necesario
considerar los siguientes aspectos fundamentales que deben ser
promovidos en torno al nuevo plan de estudios:

1) Laensenanza de la Biologia responderd al estado actual de las Ciencias
Bioldgicas con los aportes que se han introducido en los dltimos veinte
aflos, proceso que continda en la actualidad.

2) Renovacién metodoldgica que tienda a una formacion integral:

a) Incentivar el desarrollo de seminarios, talleres, etc. sin perjuicio del
dictado de clases tedricas o conferencias;

b) Creacién de talleres de formulacién de proyectos de investigacién y
realizacion de trabajos cientificos;

¢) Promover el trabajo de campo intensificando todos los aspectos
formativos de este tipo de actividad;

d) Formular un sistema de evaluacion que refleje esta nueva concepcion,
y que, en cierta medida la impulse;

e) Promover la mdis estrecha interrelacién entre la docencia y la
investigacién a todos los niveles, pero principalmente en los cursos
regulares de la licenciatura.
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3) Formas de vinculacién de los estudiantes y docentes al entorno socio-
econémico mediante:

a) Reciclaje para egresados y docentes sobre la base de cursos de
especializacion.

b) Pasaje de los estudiantes por medios de produccién a propésito de los
trabajos cientificos que los estudios de la licenciatura exigen.

Todos los aspectos antes sefialados serdn implementados a través de la
Comision Coordinadora del Area de Ciencias Bioldgicas en la medida de
su competencia.»

¢) Condiciones de ingreso

Al plan de 1960 de cB podian ingresar todas las personas que
hubieren completado los preparatorios en medicina, odontologia, vete-
rinaria, quimica, agronomia o maestros de educacién normal. Al Plan
1986 podian ingresar las personas que hubieren completado sus estudios
secundarios en cualquiera de las opciones bioldgicas o cientificas. En el
plan 1992, no son explicitas las condiciones o requisitos de ingreso a la
licenciatura. Sin embargo, en otros documentos institucionales, como
por ejemplo el Anuario institucional de la rc, figuran como requisitos de
ingreso haber realizado bachillerato cientifico o biolégico, bachilleratos
técnicos de la Universidad del Trabajo del Uruguay (utu) o ser egresado
del Instituto de Profesores Artigas (1ra) de la especializacion de biologia
(Facultad de Ciencias, 2014). De algiin modo, las condiciones de ingreso
siempre estuvieron dirigidas hacia personas con formacién en el Area
de las Ciencias Exactas y Naturales y el plan que restringfa mas estas
condiciones era el plan 1986, ya que no incluia el ingreso de personas
con formacién de profesorado o magisterio mas que como una disposi-
cidén transitoria.

d) Reglamentacion

Es relevante analizar que todos los planes de estudios incluian
en su texto algin aspecto referente a su propia reglamentacién. Los
items mas relevantes que figuran en los distintos planes de estudios
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acerca de la reglamentacién del programa de formacién incluyen el ré-
gimen de previaturas, el régimen de asistencia y de aprobacién de las
asignaturas y el mecanismo de revilidas.

El primer plan (1960) contaba con un régimen de asistencia im-
plicito, dabalugar a que se pudieran revalidar estudios cursados en otros
dmbitos y también a que los trabajos de promocién de cursos pudieran
aprobarse mediante eximenes o trabajos domiciliarios. A partir del Plan
1986 se incorporan los regimenes de previaturas en la formacién, sean
dichos de forma explicita y correlativa en el propio plan o simplemente
mencionando que ese régimen existe, aunque no se dé cuenta de sus
detalles.

e) Estructura del plan

La estructura del plan varié en el correr de los sucesivos pro-
gramas de formacidn, si bien todos ellos consistieron basicamente en
estructuras curriculares de cuatro afios de duracién. No obstante, se
plantean secuencias de ciclos de formacién en algunos casos y los planes
estan mayoritariamente estructurados como secuencias de paquetes de
asignaturas, en gran parte, disciplinarios, constituyendo un curriculo
de tipo agregado (Bernstein, 1974).

El plan de 1960 tenia una gran diversidad de asignaturas con
objetivos aparentemente diferentes: un ciclo basico con, entre otras,
asignaturas del drea de la fisico-matemadtica, «materias» complementa-
rias esenciales, una profundizacién en un tema de interés y asignaturas
electivas. El plan estaba disefiado sobre una base de catorce asignaturas
y «un trabajo de investigacién original en la materia de profundizacién»
(Plan de Estudios de la Licenciatura en Ciencias Bioldgicas, 1960, p. 2).

El plan 1986 estaba disefiado sobre la base de tres afos de un
tronco comun, llamado «ciclo basico» y un afio de «profundizacién». Se
planteaba que como minimo el estudiante debia completar sus estudios
en cuatro afios. Asimismo, la malla curricular basica incluia asignaturas
disciplinarias, de integracién y de apoyo (incluyendo estas dos tltimas
abordajes metodolégicos). Existian cuatro profundizaciones posibles:
botanica, zoologia, hidrobiologia y «orientacién abierta».

40



Pertinencia de la formacion de los bidlogos en Uruguay: de los «estudios desinteresados» a «profesionalizar la ciencia»

Resultan llamativos varios aspectos relacionados con las pro-
fundizaciones de este plan: 1) que pese a plantearse una cierta «renova-
cién» de la biologia en este momento, con la consecuente inclusién de
nuevas subdisciplinas, las dreas de profundizacién estin organizadas
de la manera en la que cldsicamente se organizaba la biologia. Funda-
mentalmente, zoologia y botdnica, con la inclusién de una opcién de
hidrobiologia, que supliria la carrera de oceanografia y una orientacién
abierta. 2) La orientacion abierta seria entonces la Ginica opcién en la
cual pudieran inscribirse aquellas personas interesadas en insertarse la-
boralmente en los otros dmbitos, mas alld del estrictamente académico,
que se mencionaban entre los posibles perfiles de egreso.

El plan de 1992 mantuvo la estructura de ciclos del Plan 1986, en
cuanto conservo la presencia de un tramo comun de tres afios y un afio
de especializacién. Sin embargo, en éste el ciclo comin es mucho mas
disciplinario que en el plan de 1986, ya que incluye practicamente en su
totalidad asignaturas disciplinarias, desapareciendo los pocos aborda-
jes metodoldgicos que figuraban en este ciclo; se incluye una tesina o
trabajo de fin de carrera en la especializacién, la cual podia realizarse en
el ambito académico pero también en el dmbito industrial o productivo,
y se multiplica el nimero de profundizaciones posibles (pasando de cu-
atro a dieciocho).

En general, resulta interesante coémo ha cambiado la organi-
zacién de los planes. El plan de 1960 estructuré minimamente la for-
macién —se supone que en un intento de amalgamar los cursillos que
se dictaban separadamente—; el plan de 1986 establecié claramente el
perfil de un bi6logo, sus distintos dmbitos de trabajo y los distintos con-
tenidos y habilidades que debia incluir su formacién para ello, aunque
la malla curricular —sobre todo de especializacén— siguiera teniendo
una organizacién similar a la biologia clasica. En el Plan 1992 se orientd,
en sumalla curricular aunque no en el discurso, principalmente uno de
esos perfiles —el del investigador académico—, el cual se tradujo en un
aumento del protagonismo disciplinario, acoplado a una microespecia-
lizacién, también disciplinaria, sobre el final de los estudios dada por la
multiplicacién de profundizaciones posibles.
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Si se compara la cantidad de cursos de las distintas subdiscipli-
nas que tuvo cada uno de los planes de estudios, utilizando la clasifica-
cién de Barberd et al. (1999), se puede notar que el plan de 1960 estaba
orientado hacia la zoologia, la genética, la botdnica y la biologia humana
—en particular hacia temas relacionados con la medicina—. El plan de
1986 abri6 el espectro de opciones, incorporando cursos de bioquimi-
ca, evolucidn y ecologia. Mientras que el Plan 1992 logr6 quedarse con
un equilibrio minimo pero de todas las dreas del conocimiento, mante-
niendo incluso las primeras, como la zoologia, la genética, la botanica
(figura 2.2). Cabe hacer la aclaracidon que este analisis consider6 solo los
cursos que estaban definidos en cada categoria, resultando fuera del
analisis otros cursos que, aunque tengan nombres que no se condicen
con las categorias, posiblemente tengan gran parte de sus contenidos
en alguna de estas subdisciplinas.

Figura 2.2:
Cantidad de cursos de cada drea de las cB que tuvo cada uno de los planes de estudios,
utilizando la clasificacion de cursos de Barberd et al., 1999

— 1986 Ndmero de cursos de cada area de las Ciencias Biologicas
1992 Discriminado por Plan de Estudios
Biologia Humana
Bioquimica Zoologia
Botanica Genética
Ecologia Evoluciéon
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f) Otros elementos que se pueden comparar

Amodo de recapitulacién general y de cruce entre los elementos
descritos hasta el momento, el plan de estudios de 1960 fue el primero
y el que tuvo una estructura mas compleja de los tres analizados, con
asignaturas agrupadas en distintas denominaciones, como «obligato-
rias» o «complementarias esenciales». Por estas razones, resulta a priori
poco comparable con los otros planes, pues fue el primero y tenia objeti-
vos mucho mas primitivos que los que surgieron posteriormente, como
el mero hecho de regular una formacién que hasta el momento estaba
muy desestructurada.

Vale la pena volver a hacer una mencién especial al plan de 1986
y a la vigencia de sus planteos y contenidos. Este detalla aspectos pe-
dagdgicos, perfil de egreso y objetivos de la formacidn, y explicita con-
tenidos y enfoques, y, del mismo modo, plantea la pertinencia de la
formacidn, en cuanto a la necesidad de formar para resolver, atender o
teniendo en cuenta «problemas sociales».

En el sentido anterior, el Plan 1992 deja de explicitar estos ele-
mentos; no se mencionan objetivos explicitos de la formacién, hay me-
nos detalles en el plan y desaparecen los items de su regulacién. Este
rasgo de poca explicitacién de la regulacién en el texto curricular en si
es una caracteristica que bien han adoptado los planes de estudios en
tiempos recientes. Su justificacién quizas radica en que las condicio-
nes cambiantes de la es hacen que la regulacién de la formacién cambie
frecuentemente y resultaria poco practico entonces incluirla en el texto
curricular.

Con el plan de 1992 se comenzaron a contemplar como trabajos
finales de grado aquellas actividades realizadas fuera del ambito estric-
tamente académico. Textualmente, el Plan 1992 empez6 a contemplar
actividades realizadas en la «industria», mientras que el plan de 1960
solamente hacia referencia para esta actividad a la «investigacién ori-
ginal». En consonancia con esta logica, en 1992 se empezd a concebir y
explicitar la figura del tutor académico como alguien que orienta y diri-
ge esa etapa de la carrera del estudiante, asi como la practica de labora-
torio como parte de la formacién, aspectos estos que le otorgan un perfil
orientado a la formacién académica profesional.
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Si bien las especializaciones o «profundizaciones» ocuparon el
mismo lugar en la malla curricular en los distintos planes, en cuanto
representan el tramo final, el tramo de eleccién en un tema por parte
del estudiante, en los hechos representarian potencialmente modelos
curriculares y modelos de formacién diferentes. Mientras que en el Plan
1986 estas especializaciones contemplaban perfiles de egreso discipli-
narios (en botdnica, zoologia e hidrobiologia) y un perfil abierto, en el
plan de 1992 las especializaciones planteadas representan muchas mas
divisiones disciplinarias, atendiendo a la microfragmentacién descrita
anteriormente.

Esta «profundizacién» del plan de 1992, a grandes rasgos, puede
realizarse en alguno de los niveles de organizacién en los que se clasifica
la disciplina, y se pueden relacionar o tender puentes con otras discipli-
nas. Por ejemplo, un estudiante que realice una profundizacién en bio-
logia molecular podria desempefiarse como bilogo o como bioquimico,
o uno que realice una profundizacién en Paleontologia podria desem-
pefiarse como bidlogo o como gedlogo. Es decir que estas profundiza-
ciones de la biologia hiperespecializadas constituyen en si nddulos de
interseccién de la Biologia con otras disciplinas y se encuentran en are-
as limitrofes del conocimiento bioldgico.

Dado este fuerte anclaje disciplinario que mostraron los planes
de estudios de cs de la Udelar, sobre todo mds recientemente, vale la
pena hacer un breve andlisis de cudl ha sido el papel de los contenidos
«extradisciplinarios», fuera de las cs, en estos planes de formacién. Se
destacan los siguientes puntos:

1. Ellugar de la fisica y de la matematica: estas disciplinas pa-
saron de ser «materias auxiliares» en el plan de 1960, a ser «de
apoyo» en el caso de matematica o no figurar en el caso de fi-
sica en 1986, a ser ambas asignaturas obligatorias en el primer
ano en el caso de 1992. En este mismo sentido, en este dltimo
plan se argumenta extensamente acerca de la necesidad de
tener este tipo de asignaturas en el primer afio de los estudios
en cB. Esta argumentacién es de hecho en cuanto a espacio,
equivalente a la mitad de todo el texto del plan de estudios, y
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tiene su propia justificacién, de la que el plan mismo carece.
Sobre estos aspectos se ahondard en posteriormente.

2. El lugar de las asignaturas del drea «social-humanistica»:
todos los planes tuvieron previsto un espacio para una asig-
natura de esta drea. En los de 1960 y 1986 se impartia Episte-
mologia, y en el de 1992 figura Historia y Filosofia de la Cien-
cia. Sin embargo, de acuerdo a datos obtenidos de la bedelia,
existen varias optativas que se ha considerado en este espa-
cio: Evolucién de las ideas cientificas; Universidad, Cienciay
Sociedad; Universidad, Ciencia y Tecnologia; Epistemologia,
entre otras.

3. El lugar de la formacién en metodologia de la investigacién:
con excepcidn del de 1992, todos los planes tuvieron espacios
para asignaturas relacionadas explicitamente con metodolo-
gias de investigacién. Se destacan asignaturas como princi-
pios de instrumentacién cientifica.

4. El lugar de las «complementarias»: El plan de 1960 tenia
asignaturas «complementarias», dentro de las cuales se en-
contraba, por ejemplo, el idioma latin. Probablemente esta
presencia en la malla curricular tenia relacién con el origen
conjunto de las facultades de Humanidades y Ciencias, y con
que la propia descripcidén taxonémica de la biologia —que
representaba el enfoque predominante de esa época— era
en ese idioma. Tal como se planted antes, el Plan 1960 no es
directamente comparable con ningtn plan, ya que su obje-
tivo fue ordenar o estandarizar la formacidn, lo que proba-
blemente explique que ninguno de los planes posteriores
retomara la inclusién de asignaturas «complementarias». De
todos modos, pese a que el rétulo de este paquete era «com-
plementarias», teniendo en cuenta que latin podia implicar
propiamente un apoyo al conocimiento disciplinario, podria
considerarse mas o menos equivalente a una formacién me-
todolégica.

g) A modo de sintesis del andlisis comparativo de los planes de
estudios

De acuerdo a nuestro andlisis, a grandes rasgos, todos los
planes de estudios estuvieron compuestos por tres grandes
paquetes de secuencias de asignaturas, o tres etapas diferen-
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tes. Una etapa inicial, de corte propedéutico, una etapa inter-
media en donde se muestra un abanico de opciones y miradas
deyhacialas csy una etapa final de profundizacién, en la que
el estudiante escogia una de entre varias opciones (figura 2.3).

La etapa inicial, en dos de los planes de estudios —los dos pri-
meros—, estuvo fundamentalmente dirigida a presentar temas tedri-
cos de biologia basica. Esta etapa estuvo basada en temas bdsicos o pri-
marios de la biologia, los cuales han sido a su vez distintos en el correr
de los afos, como fruto del propio cambio disciplinario. Es decir, en el
plan de 1960, los temas bésicos de biologia o lo primario a mostrar eran
tépicos como la zoologia y la botanica, mientras que se mostraba como
un aspecto accesorio a la fisica que contribuia al desarrollo de la propia
biologia. En el Plan 1986, estos tépicos basicos o introductorios estaban
dados por los conocimientos que aportaban al estudio propio, esta vez
la biofisica, la bioquimica, la biologia celular y a titulo de complemento
metodoldgico la estadistica, la matemdtica y la asignatura «principios
de instrumentacién cientifica», en donde se trataban los principios ba-
sicos del funcionamiento de un laboratorio o una colecta de datos de
campo. Esta etapa inicial cambi6 en sus orientaciones generales en el
plan de 1992, ya que en este plan de formacién el tramo inicial pasé a
ser basico pero de un conjunto de ciencias basicas, no solamente de la
biologia (figura 2.3).
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Figura 2.3:

Esquema ilustrativo de la estructura curricular de cada uno de los planes de
estudios de cs. Se muestran con distintos tonos las grandes etapas de la formacién,
independientemente de que cada una de ellas en los planes se subdividian de distintas
formas; a nivel de asignaturas se nombran algunas a modo de ejemplo

Profundizaciones: 7: Profundizaciones: 4:
zoologia, biologia general, botanica, zoologia,
botanica, histologia, genética, hidrobiologia, opcién abierta
bioquimica, biogeografia y
paleontologia

Profundizaciones: 18:
subdisciplinas

Teoria biolégica basica + Teoria cientifica basica:
Teoria biolégica basica + e
auxlllaresg' zoologia metodolégicas: principios de  quimica, fisica, matematica y
. f instrumentacién, bioquimica, biologia general

botanica, quimica,
embriologia + matematica y
fisica

biofisica, biologia celular,
matematica, estadistica e
informatica

El segundo tramo de formacién conjugd en todos los casos un
muestrario de subdisciplinas de la biologia, que en los planes mais re-
cientes se presentaron desde aspectos de tipo microbioldgico hasta sub-
disciplinas que representaran temas a macroescala, a la vez que se mu-
estran también otros topicos que buscan la reflexién estudiantil acerca
de su propio hacer ciencia en momentos de la carrera ya avanzados. Este
es el caso de la asignatura epistemologia y otras que cumplen similares
funciones (figura 2.3).

El tercer tramo de formacién en los tres planes cumplié con la
misma funcién de permitirle al estudiante optar por una profundiza-
cién posible. Sobre la cantidad y el tipo de opciones que se presentan ya
se departid anteriormente (figura 2.3).

En suma, el plan de 1960 se caracterizé por exhibir un fuerte
enfoque taxondmico de la biologia, que tuvo su particular nicho en las
asignaturas Zoologia y Botdnica, probablemente heredado de un mode-
lo que concebia a la formacién del biélogo como una formacién natura-
lista. El tramo final de la licenciatura daba lugar a que se profundizara
en el conocimiento de un tema de interés, por el «estudiar por estudiar»,
para conocer. El plan de 1986 pasé a tener un abordaje mas funcional
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y dedicado, supuestamente, a ofrecerle al estudiante, en sus ultimas
etapas de la formacién, la posibilidad de insertarse en diversos medios
laborales. El plan de 1992 se caracteriz6 por una nueva concepcién de la
disciplina biolégica, en cuanto se entendia como algo mas global, sien-
do prueba de ello la incorporacién de numerosas asignaturas basicas
cientificas al inicio de la formacidn. Pese a esta concepcidn inicial mdas
global del plan 1992, en el tramo de especializacién se plante6 una mi-
croespecializacion (figura 2.3).

Relacion con el reglamento de cursos y examenes

Uno de los aspectos mds llamativos del plan de 1992 es la esca-
sa regulacién que incluye. Este aspecto, ademds de ser una tendencia
reciente en materia de planes de estudios en general, como se detall6
antes, guarda relacién con que, a nivel de la rc, existié desde sus ini-
cios una reglamentacién tnica para todas las carreras de grado. Este
reglamento es comun para todas las asignaturas que se imparten en la
Facultad, sea cual seala o las carreras a las que estan circunscriptas y se
denomina «Reglamento de cursos y eximenes».

Uno de los primeros articulos del reglamento (articulo 3) dice
que todos los afios se deben hacer publicos los objetivos, programa, bi-
bliografia y mecanismos de aprobacién de los cursos y el mecanismo
mediante el cual esto debe llevarse a cabo. Al seguir en la lectura del re-
glamento de cursos y eximenes, se explicitan algunos elementos acerca
dela evaluacién de los cursos: se dice que en todos los cursos se realizara
una evaluacién final globalizadora y que solo en casos fundados («casos
en que materialmente no sea posible recurrir a otros procedimientos»)
se podran tomar pruebas de mdltiple opcién (articulo 5). El articulo
ocho de este reglamento abre la posibilidad para que los estudiantes en
algunos casos puedan rendir eximenes en calidad de libres, si bien en
los programas de los cursos del primer afno de la Licenciatura no se inc-
luye la posibilidad de que un estudiante pueda rendir el examen en esta
modalidad.

El plan 1992 de la Licenciatura en cs en el primer semestre con-
sta de cuatro asignaturas obligatorias del area de las ciencias bdsicas:
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biologia general, quimica, fisica y matematica, algunas de ellas son co-
munes para otras licenciaturas (Bioquimica, Geologia y Geografia). En
general, los programas de los cursos del primer afio de la Licenciatura
en cs del plan de 1992 son basicamente temarios complementados con
informacién administrativa o de organizacién de los cursos. Solamen-
te uno de los cuatro programas actuales esboza cudles son los objetivos
del curso en el marco del plan de formacién: el de biologia general; este
mismo curso tiene una organizacién mas especializada, visible en el
numero de docentes que participan de su dictado. Se entiende que este
curso es que comienza, en los primeros tramos de la formacién, a do-
tarla de la microespecializacién caracteristica del enfoque académico.

Comparacion de los planes de estudios de ciencias biolégicas
dela Facultad de Humanidades y Ciencias y de la Facultad de Ciencias dela
Udelar con otros planes de formacién de grado de dreas similares

1. Comparacion con el Plan de Matemadtica 1950

Hacia 1960 en la rama ciencias de la ruc existian el plan de ca y
el plan de Matematica, que databa de 1950. Este plan de Matematica fue
elaborado por figuras de gran renombre, como Rafael Laguardia y José
Luis Massera y estuvo vigente hasta la escisién de ambas facultades, en
1992.

A grandes rasgos, puede identificarse una serie de aspectos de
este plan que son comparables al de cs de 1960; entre estos se destacan: 1)
la carga horaria semanal propuesta y 2) la organizacién de las asignatu-
ras. Esta organizacion se compone de distintos tipos de «materias», que
representan distintas partes de la Matematica, y dentro de cada parte el
estudiante debe completar un niimero minimo de créditos. Asimismo,
existia, al igual que en el caso de cs, una variedad de metodologias de
ensefianza, ya que por ejemplo se ofrecian cursos y seminarios.

Pese a que se visualizan ciertas semejanzas entre estos planes
de formacidn, existe otro conjunto de caracteristicas de ellos que son
diferentes. En particular, el plan de 1950 de Matemadtica mostraba carac-
teristicas que lo hacian un plan muy avanzado respecto al resto de los de
la época. Ya planteaba la estructuracién de los cursos con base en cré-

49



Carolina Cabrera Di Piramo

ditos, las asignaturas eran semestrales (contrariamente a las de cs que
eran anuales), propiciaba una formacién flexible que podian tener los
matematicos, pudiendo especializarse cursando asignaturas en distin-
tas areas dentro de la matematica y fuera de ella (matematica aplicada a
la economia, biologia, psicologia).

Otras de las caracteristicas sobresalientes del plan 1950 serian
que podian ingresar a la carrera todas las personas que hubiesen cursa-
do algtn bachillerato con alguna matematica.

2. Comparacién con otros planes 1986

Como se muestra en la figura 3.1, en el periodo posterior a la re-
stauraciéon democratica en Uruguay, varios planes de estudios de la rHc
fueron reformulados. Todos estos se caracterizaron, al igual que el de
cB, por poseer una amplia y exhaustiva fundamentacién histérica y con-
ceptual, haciendo referencia a aspectos que iban mas alld de la secuencia
de contenidos de esa formacién. A modo de ejemplo, el plan de Geologia
hacia referencia al vinculo entre el uso y la extraccién de materias primas
y la dependencia econémica de un pais como Uruguay. Este mismo plan
permitia el ingreso a la carrera de personas que provinieran de cualquier
bachillerato, sujeto a que aprobaran los cursos del primer semestre.

En este momento, y en la misma sintonia que los otros planes de
formacién, habia un plan de Geografia que tenia los mismos requisitos
de ingreso que el de cB, pero tenia un primer afio con menor cantidad de
asignaturas basicas, un plan de Matemdtica 1950 que seguia vigente, y
planes de Meteorologia y Fisica que admitian el ingreso de personas con
el bachillerato técnico.

3. Comparacion con otros planes 1992

Elotro mojén fundamental en los cambios de los planes de estu-
dios de la rama ciencias de la ex-ruc o de la rc lo constituye justamente
el momento de creacién de la rc. A grandes rasgos, los planes de estudios
reformulados o existentes pueden dividirse en tres tipos: los de las areas
fisico-matematicas, los de las geociencias (Geografia y Geologia) y los de
las biociencias (cB y Bioquimica).
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Dentro de los planes de biociencias, los planes de cs y de
Bioquimica de esta época comparten pricticamente en su totalidad la
malla curricular del primer afio. Recapitulando un aspecto mencionado
previamente, resultaba llamativo que el primer afio de estudios del plan
de cB de 1992 tuviera una justificacion tan extensa. Comparativamente,
el plan de Bioquimica cronolégicamente equivalente, si bien comparte
la malla curricular del primer afio, no muestra en esa magnitud una ju-
stificacién a propdsito de la relevancia de estas asignaturas en el primer
afio. De forma similar a esto, el plan de Geografia que surge en esta eta-
pa no tiene —ni en cuanto a justificacién ni a la malla curricular—, un
primer afio similar en contenidos al de cs.

Vision de actores involucrados en los procesos de cambio curricular

Aspectos generales

Por medio de las entrevistas semiestructuradas a estudiantes,
docentes o asistentes académicos involucrados en los procesos de di-
scusién de cada uno de los planes de estudios, se identificaron tres di-
mensiones de andlisis determinantes de los cambios curriculares de la
Licenciatura en cB en la rHc y en la rc de la Udelar. Estas tres dimensio-
nes son curriculo, ensefianza y profesion, y cada una de ellas tiene entre
dosy cuatro categorias asignadas que dan cuenta, desde lo especifico de
cada una, cudles son los aspectos relevantes o determinantes del cambio
curricular.

La dimensién mds aludida en el conjunto de las entrevistas fue
la dimensién curriculo (75 cuotas de texto de las 129 totales), seguida de
la dimensién profesién (47 cuotas de texto de las 129 totales). Resulta
particularmente interesante que, en contraposicién con las reiteradas
alusiones a estas dos dimensiones, practicamente son inexistentes en
comparacién las menciones a aspectos de la ensefanza como dimen-
sidn alentadora del cambio curricular (7 cuotas de las 129) (figura 2.4).

A continuacién se presenta un andlisis de cada una de las cate-
gorias de cada dimensién estudiada. Si bien el analisis general se hace
para el conjunto de los planes de estudios, en un intento de identificar
los elementos que pueden haber sido mds significativos a la hora del
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cambio, también sera factible encontrar algunos analisis particulares o
puntos de vista diferenciados para el caso de algunos de los tres planes
analizados, asi como la descripcién particular de alguna dimensién o
categoria en un plan particular o una interseccién de contenidos entre
cuotas de distintas categorias. Asimismo, cabe tener en cuenta que en
la mayoria de los casos la opinién de los entrevistados fluctta entre lo
que era el plan de estudios anterior al que le fue consultado y lo que se
pretendia que fuera o lo que se queria lograr con el cambio.

Dimension curriculo

De las 75 cuotas de texto que fueron asignadas a la dimensién
curriculo, 31 hicieron referencia a la categoria «subdisciplinas». Las cu-
otas restantes hicieron mencidn a las categorias: razones del cambio de
plan (21 cuotas), transformaciones institucionales (15 cuotas) y flexibili-
dad curricular (ocho cuotas).

1. Subdisciplinas

Fue la categoria a la que mds hicieron mencién los entrevista-
dos, lo que da cuenta de la fuerte presencia o estructura disciplinaria
que tiene la formacién en andlisis. En esta se incluyeron aspectos, en-
foques o metodologias caracteristicos de cada una de las subdisciplinas
a las que se hizo mencién.

En el plan de 1960 la disciplina més reconocida y con un mayor
espacio curricular era la zoologia y, en menor medida, la paleontologia.
Ambas tenian un enfoque taxondémico y se caracterizaban por organizar
excursiones a las que podian asistir los cursantes. Este formato de en-
sefianza generaba o contribuia a que los estudios de cs fueran concebi-
dos como algo «desinteresado» o de cultura general, ya que las personas
se inscribian a los cursos para ir a las excursiones mas como algo ladico
que como algo académico, llegando a ocurrir que la gente se inscribiera
alos cursos repetidas veces para asistir a ellas.

... ahi naci6 dentro de un marco muy especial que era la
Facultad de Humanidades, que estaba impregnada por el

52



Pertinencia de la formacion de los bidlogos en Uruguay: de los «estudios desinteresados» a «profesionalizar la ciencia»

pensamiento de Vaz Ferreira, en el sentido que lo que impor-
taba era aprender o estudiar por el hecho en si [...]. Habia poco
estudiante reglamentado en el buen sentido de la palabra, y
habia otros que podian ser muy vocacionales pero se daban
una vueltita o participaban reiteradamente del mismo curso
porque habia excursiones que eran interesantes, por ejemplo
un caso paradigmatico, el profesor Jorge Chebataroff, o pa-
leontologia que se hacia un campamento muy grande todos
los diciembres, y ahi se anotaba gente, entonces era algo muy
peculiar... (Entrevista 1)

Se entiende por parte de los protagonistas de dicho proceso de
cambio curricular que una de las grandes falencias era la falta de abor-
dajes funcionales, los que si estaban presentes en los cursos de fisiologia
o anatomia que se ofrecian en la Facultad de Medicina (eMED) y de otras
subdisiciplinas que hoy son fundamentales para las cB y que tienen un
abordaje funcional. Asimismo, uno de los grandes debates que se dio
en esta época —y que se podria asumir que sigue vigente en la actuali-
dad— tuvo que ver con si era relevante o pertinente tener asignaturas
basicas (como matematica o quimica) durante el primer afio de estudios
universitarios.

Ahora, tenia un problema ese plan de estudio: que, por
ejemplo, todo lo que era funcional estaba subrepresentado.
Para dar dos ejemplos paradigmdticos: no tenias fisiologia,
cuando en la Facultad de Medicina se daba un excelente curso
de fisiologia, claro, humana (Entrevista 1).

Y eso fue llevando a la necesidad de complementar con
titulos la formacién que uno recibia y asi se fueron arman-
do los planes de estudio. Y la necesidad de que hubiera una
formacién mejor. Yo me acuerdo del eterno problema de si en
Biologia debian tener cursos bisicos de matematica, fisica y
quimica (Entrevista 2).

El plan siguiente, el de 1986, tuvo como factor promotor de su
generacion el intento de reducir el drea de la zoologia en el curriculo
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de la licenciatura y promover que el cuerpo docente estuviera dedica-
do a dreas que excedieran los estudios taxonémicos y descriptivos fo-
calizados en la zoologia dominante. Con relacién a esto, se pretendia,
mediante la reincorporacién de docentes que volvian al pais luego de la
dictadura militar, que algunas dreas prometedoras de las ce y que en la
region o en otros servicios de la Udelar (en concreto en la rmEeD) ya esta-
ban desarrolladas adquirieran cierto protagonismo en la formacién de
grado; este es el caso de la microbiologia o la biologia molecular.

Es decir, la Facultad estaba fundamentalmente dedica-
da a la zoologia y con buena suerte a la paleontologia, por-
que estaba Méndez Alzola en paleontologia, y otros que no
me acuerdo el nombre, y él era el responsable. Y existia eso
y entomologia buena [...]. El asunto era eso. Era Vaz Ferrei-
ra, yo no comparti nunca ni ain hoy. Y eran unas disciplinas
fundamentalmente morfoldgicas. No es que esté mal, yo no
me opongo a eso, con una taxonomia determinada. Pero el
problema era que eran un montén y eran todos haciendo lo
mismo. No habian extendido la basqueda de disciplinas que
enriquecieran esos conocimientos. Entonces, para enrique-
cer esos conocimientos hacfan falta algunas disciplinas basi-
cas que estuvieran dadas de forma sistemdtica y con gente.
Ese era el panorama (Entrevista 3).

Esto llevé a que se sintiera en este momento un quiebre o una
ruptura disciplinaria respecto al periodo anterior, en el cual la zoolo-
gia estaba en un momento de auge que fue, segin los propios actores
implicados en el cambio curricular, mantenido o potenciado por la in-
tervencioén de la Udelar; esta ruptura dej6 a su vez ciertas rispideces in-
stitucionales que se mantuvieron durante varios anos. De la mano de la
aparicién de subdisciplinas que hasta el momento no estaban presentes
en los estudios de grado se retomaron discusiones sobre la importancia
de contar con una formacién en biologia basica y en metodologias de
investigacidon durante el inicio de los estudios universitarios.
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El Plan [19]86, porque nosotros apenas llegamos dijimos
«este plan no puede seguir asi, hay que mejorarlo». E intro-
dujeron materias sobre todo basicas y en los cursos generales
conocimientos de otras disciplinas, es decir, si de otras dis-
ciplinas fuera de la taxonomia y de la morfologia. En esencia
fue eso [...]. Habia una carencia brutal. La microbiologia no
existia. Lo que pasa, todo tiene sus razones de ser, porque fi-
jense que esa FHc, la parte de ciencias a reganadientes, en Hu-
manidades habia personas mds conspicuas, pero en Ciencias,
las personas, fuera de la paleontologia y la zoologia, todo lo
demds estaba en otras facultades. La microbiologia estaba en
Medicina y en Quimica también. Entonces, la ruc, que tenia
quince o veinte alumnos, no estaba preparada para tener una
eclosién en ese momento, porque era en otras facultades que
se daban esas disciplinas. Entonces, la Facultad era en par-
checitos. Una colcha de gente que venia a hacer el favor de
completar las materias que correspondian a las licenciaturas.
Esa erala razén de ser (Entrevista 3).

Esta discusién acerca de la importancia de las asignaturas bési-
cas en la formacién en cs que se hacia presente en el momento de cam-
bio del plan de 1960 y también en el 1986, volvid a estar presente en el si-
guiente cambio de plan, que dio origen al de 1992. Sin embargo, en este
nuevo contexto se empezaba a gestar mis fuertemente la concepcién de
que era necesario tener asignaturas de ciencias bdsicas en la formacién
para lograr hacer ciencia de mejor calidad.

La biologia moderna tiene mucho componente de otras
ciencias. Tenés que saber mucha matemdtica —mucha—, te-
nias que saber quimica para algunas cosas, cuestiones de fisi-
ca, y creo que la directiva venia como una cuestién mds gene-
ral del nicleo duro de las ciencias bioldgicas y de la facultad.
De... Bueno, tiene que haber un componente cientifico fuerte,
cientifico en ese sentido: de cultura cientifica pesada. Tenés
que saber matemdtica, tenés que saber no sé qué, como parte
del curriculo del bidlogo. Como se investiga en otras ciencias
también, como que tiene ese patrén y creo que hay una inten-
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ci6én de corte. Desde decir «Bueno, estan los bichélogos», que
eran los que se hacian antes, y ahora empez6 la biologia en
serio (Entrevista 6).

Esta concepcidn se asocia a los lineamientos politicos caracteri-
sticos de ese momento que potenciaron las ramas mas basicas de la rc
en la nueva institucionalidad que separara a las facultades de Huma-
nidades y de Ciencias. En el caso de este cambio curricular también se
habla de una «ruptura» respecto a los regimenes anteriores y se con-
tintia con la percepcién de que es necesario quitarle peso a las areas zoo-
légicas dentro de la formacién. De la mano con lo planteado antes, esa
«biologia en serio» implicaba complementar la formacién con asigna-
turas de ciencias basicas a la vez de continuar quitindole peso a la zoo-
logia. En este sentido, lo que se visualiza desde los agentes promotores
del cambio curricular de 1992 tiene que ver con el fin de un proceso de
«deszoologizacién» de las ¢, en el marco de la nueva institucionalidad
que habia comenzado en paralelo al plan de 1986 y que en 1992 permitid
rediscutir en profundidad varios aspectos institucionales, inclusive los
curriculares.

A mi me parece que el 86 es una transaccién intermedia,
que el verdadero plan era el de 92, esa es mi visién. Mird, sa-
limos de acd y ahora que abrimos vamos a hacer lo que que-
riamos de verdad. Me parece que eso es el movimiento que
impulsa la creacién de la Facultad de Ciencias, que impulsa la
apertura de Biologia y de los posgrados, y ese movimiento de
«vamos a cambiar este plan en esta direccién». No habia —o
no sé si habifa— una urgencia de verdad. Habia una urgencia
de completar un plan de reformas que vaya en esa direccién
(Entrevista 6).

Pero lo que te quiero decir es que estis en una institucién
nueva, concibiéndose a si misma como algo nuevo. Todo para
discutir, todo para nacer (Entrevista 5).
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2. Razones del cambio

El primer plan de estudios de cB tenia como razones del cambio
un supuesto problema de «bajo nivel» relacionado con que no existia
una oferta curricular amplia dentro de la rama ciencias de la ruc, lo que
generaba que los estudiantes de cB realizaran por ejemplo cuatro asi-
gnaturas de Latin para completar sus cursos, teniendo poca formacién
para ser un profesional de la biologia en si. Asimismo, se sumaba a este
problema la falta de titulos de grado estandarizados. Los titulos eran
concedidos o denegados de acuerdo a la comisién evaluadora sin una
pauta fija, lo que generaba ciertas situaciones poco justas cuando di-
stintas personas lo solicitaban.

De hecho el plan del 60 era absurdo. Porque tenia un ciclo
basico que eran ocho materias que habia que hacerlas en dos
afios, y si no las hacfas —que practicamente nadie las hacia—
no podias seguir en la carrera. Entonces también se podia
repetir o incluir como materia optativa latin, y tener cuatro
latin —que hubo un caso de una docente que se recibi6 con
cuatro latin—. Te das cuenta de que la formacién biolégica
era muy reducida... (Entrevista 1).

Con el correr del tiempo y de cara al plan discutido a la salida
de la intervencién de la Udelar, se concebia explicitamente como una
razén del cambio la necesidad de ampliar el area de las cB hacia otras
fronteras mas alla de la zoologia y su enfoque taxonémico. En este sen-
tido, se considera que hubo una ruptura con el régimen anterior, cata-
lizada por el «estimulo social» reinante por el retorno democratico, lo
que llevé también a intentar profesionalizar la licenciatura generando
condiciones para que los biélogos pudieran acceder a distintos ambitos
laborales.

Pero yo creo que el gran quiebre de lo que era el «antiguo
régimen» y el nuevo, viene del afio [19]86. Porque ademads es
algo simbdlico, una ruptura respecto a lo previo, a la dicta-
dura, a la intervencién de la Universidad, esa vision estatica
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de la biologia. Para mi, mas alld del cambio de contenidos de
materias por materias, es algo simbdlico, un cambio, porque
no se hacian preguntas necesarias de la sociedad. Era un plan
que cambiaba el saber por el saber, el hacer ciencia por hacer
ciencia, que era una idea filos6fica de hace sesenta o setenta
aflos, que era muy idealista y no tenia ningdn asidero en la
realidad. Y vos veias los paises de al lado, ya te digo: cuando
ibamos a Brasil, una tecnicatura en biotecnologia resolvia los
problemas del agro (Entrevista 4).

El plan que se encuentra vigente hoy, el Plan 1992, tuvo como
norte del cambio la concepcién ya explicitada de intentar generar «cul-
tura cientifica pesada» (Entrevista 6) de cara al nacimiento de la nueva
Facultad de Ciencias. Lo que motivé el cambio fue seguir rompiendo
con lo previo, consolidar la disminucién de carga zooldgica y empezar
a hacer biologia moderna o ciencia buena, como se explicitaba dentro de la
categoria subdisciplinas.

Otra de las razones que le daba fuerza a estos cambios tiene
que ver con la continuacién del proceso de retorno de cientificos que
estaban radicados en el exterior como producto de la dictadura civico-
-militar. Estos cientificos continuaban ocupando y fundando 4reas del
conocimiento que no habian llegado a desarrollarse en el pais. Como se
puede notar, en general, las razones del cambio se relacionaron con las
que tuvieron la propia disciplina y sus dindmicas.

3. Transformaciones institucionales

Las transformaciones institucionales mas evidentes que se vi-
sualizaron en torno al plan de estudios de 1960 tienen que ver con una
fuerte incidencia de la rMED en la construccion o el ideario universita-
rio que habia en la ruc, lo que generé por ejemplo que practicamente
se copiaran los reglamentos de cursos y exdmenes de FMED para la con-
struccién de la rHe. Esta fuerte influencia de la rMeD venia dada porque
se entendia que era un servicio «de peso», «con nivel», por tanto rHc in-
tentaba «copiar» ciertos mecanismos institucionales.
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Entonces, pricticamente se copié el reglamento este de
Facultad de Medicina. Donde decia «Facultad de Medicina»
se puso «Biologia» 0 algo por el estilo y asi la influencia se em-
pezé a dar. Como era tan critico el asunto de la falta de estu-
diantes en el 61 no entré ningtn estudiante regular a biologia
[...]. Y, bueno, hasta el 64 mas o menos fue critico. Y algunos
sosteniamos que la carrera la iban a cerrar por falta de estu-
diantes (Entrevista 1).

Ademas, en el marco del plan de 1960, algunas de las transfor-
maciones institucionales que determinaron la continuidad de los estu-
dios en cB a nivel de grado fueron las «medidas para conseguir estu-
diantes», dadas por ejemplo por el mecanismo de revilidas por decreto
promovido cuando al frente de la Udelar se encontraba Maggiolo, o la
realizacion de cursos intensivos. La primera de estas medidas consistia
en que una persona que tenfa méritos suficientes para acceder al titulo,
aunque no hubiera cursado toda la carrera, podia solicitarlo y se le podia
expedir por decreto.

[Entre] las revalidas por decreto habia dos tipos: gente
que tenia buenos méritos, que estaba en el Clemente Esta-
ble, por ejemplo, y no pasé por la Facultad de Humanidades
y si, por ejemplo, por Medicina, y era demasiado veterana
para presentarse al plan de planchas de revalidas automati-
cas. Consistia en que a una persona con buenos méritos se le
daba una revilida total del titulo de bidlogo [...] pasaba cada
expediente ademds por el Consejo Directivo Central, aunque
nadie lo leyera. Era, te quiero decir, verdaderamente excep-
cional eso. Y eso regularizd la situacién de una cantidad de
gente que estaba desesperada. Estaban en Medicina o [en el]
Clemente Estable con buen nivel, incluso de investigacién, y
no tenian un titulo. Entonces, obviamente, tampoco podian
ejercer nada profesional: uno, porque no estaba definido —
como ya dije—, reglamentado, el titulo; dos, por la del artille-
ro, por no tener titulo. Pero también qued6 un grupo de gente
alamitad, que tenia méritos pero no para recibirse. Entonces
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se le daba una revélida parcial [...]. Dar vuelta eso causé mu-
cho lio pero salvé a la carrera de biologia, porque habia mu-
chos grupos de estudiantes de Medicina con cargos docentes
fundamentalmente en Medicina o en el usce, que estaban
ejerciendo presién para abrir una carrera nueva, que era el
Doctorado en Ciencias Basicas [de la] Medicina. Si eso no se
hubiese aprobado, se hubiera vaciado la carrera de biologia
porque esta gente logicamente eran mayoria y tenfan otro ni-
vel académico (Entrevista 1).

Esta medida de «licenciados por decreto» fue promovida como
consecuencia del escaso nimero de estudiantes que efectivamente se-
guian la licenciatura, mas alld de ir a «estudiar por estudiar». Esto ge-
neraba que la licenciatura en cs fuera vista como algo «poco serio», en
contraposicién a otros servicios que tenian su prestigio consolidado. De
acuerdo con las personas vinculadas al cambio de plan, este fue uno de
los mecanismos que «salvé a la carrera de biologia», ya que en aquel mo-
mento se rumoreaba la posibilidad de que la emEeD ofreciera un Doctora-
do en Ciencias Bésicas de la Medicina, lo que posiblemente ocuparia y
reemplazaria ala licenciatura en cs ofrecida por la rHc en caso de que no
se consiguiera que mds estudiantes la culminaran.

Con un cierto numero de graduados considerable, en el plan de
estudios de 1986, las transformaciones institucionales que se intenta-
ban generar y que a su vez daban lugar a la reforma curricular eran la
posibilidad de ampliar la oferta educativa y el perfil del graduado de cs
dela Udelar. Se pretendia ampliar las posibilidades de algunas subdisci-
plinas y restringir otras para intentar mostrar la diversidad del drea de
conocimiento.

En el plan de estudios de 1992 las transformaciones eran arra-
stradas desde el periodo anterior, ya que se seguia consolidando el pro-
ceso comenzado a la vuelta de la democracia, para alcanzar una «ciencia
de calidad», en el marco de una institucionalidad en la que todo podia
discutirse y re plantearse. Se estaba ademds en un momento en el que
la Udelar toda se planteaba discusiones profundas, como las posibles
limitaciones al ingreso o los primeros pasos del PEpEciBa.
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4. Flexibilidad curricular

Las menciones a criterios de flexibilidad curricular se hacen
presentes entre los agentes relacionados a los procesos de reforma cur-
ricular a partir del Plan 1986. En ese caso, la flexibilidad es reconocida en
la posibilidad, nueva, que tenia el estudiante de optar entre varias posi-
bles subdisciplinas que hasta ese momento no existian, idea que habian
incorporado del exterior los profesionales recientemente retornados a
la Facultad luego de la dictadura militar. Con relacién a ello, el estudian-
te, a partir de este momento, podia optar si preferia desarrollarse en
distintos ambitos laborales pero también ser un profesional experto en
alguna subdisciplina.

De la mano de esto comenzaron a implementarse distintas es-
trategias de ensefianza y metodologias de investigacidn, tales como cur-
sos, seminarios, laboratorios, que en realidad constituian una evidencia
de las distintas maneras de dar clase y de construir conocimiento que
trae consigo cada una de esas subdisciplinas.

... entonces el plan [19]86 lo que hace es generar un ciclo
basico de dos afios y después dos afos de especializacién, por
lo cual te podias especializar en las diferentes disciplinas de
biologia. Yo, por ejemplo, hice Celular y Molecular. Entonces,
estudié trabajos de fin de cursos en materias especificas, cur-
sillos cortos, porque no habia tampoco suficiente cantidad de
docentes expertos en las distintas dreas (Entrevista 4).

Con el surgimiento de la rc, los criterios de flexibilidad estuvie-
ron dados por el teléon de fondo comin que se instalé en la construc-
cién de todas las reformas curriculares que se hicieron a principios de
la década del noventa. En este sentido, como consecuencia de tener por
ejemplo un reglamento de cursos y exdmenes comin para todas las li-
cenciaturas y asignaturas compartidas se podia practicar la movilidad
horizontal, lo que aportaba flexibilidad.

También estaba el discurso, pero no sé hasta qué punto,
de «esto nos permite cierta horizontalidad, si los planes son
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todos parecidos basicamente te podés mover entre las distin-
tas licenciaturas sin problema». Es cierto que hay distintos
cursos, con lo cual no es tan ficil moverse, pero habia, todo,
la visién en estudiantes en particular, lo que hacia de fiel de
balanza era esto esta bien... (Entrevista 6).

Dimension enseiianza

De las siete cuotas de texto que se clasificaron en la dimensién
ensefianza cuatro refirieron a las practicas de ensefianza y tres a la cali-
dad de la ensefanza.

En el andlisis de la categoria pricticas de ensefianza sobresalen las
valoraciones, a nivel de los planes mas recientes, que se hacen a propdsi-
to de los sistemas de evaluacién de los distintos periodos histéricos. Se
entiende al sistema de evaluacién actual como algo «punitivo», en con-
traposicién con sistemas anteriores (como el que promovié el plan de
1986), en los que se contemplaba la posibilidad de exoneracién y la eva-
luacién continua, de manera de acompafar al estudiante a medida que
transcurre su formacién. Desde este ltimo punto de vista, el sistema de
evaluacién actual deja una libertad tal que el estudiante no puede con-
tinuar individualmente el proceso formativo sin atrasarse en el cursado
regular. Por otro lado, se recalca como algo positivo del sistema vigente,
la posibilidad de cursado «horizontal» entre servicios, remarcando asi-
mismo que es probable que haya sido un proceso novedoso para la Ude-
lar en su conjunto, impulsado por la rc. La horizontalidad nombrada an-
teriormente también se valora como un aspecto que hace y contribuye a
la calidad de la ensefianza.

Dimensién profesion

De las 47 cuotas de texto asignadas a la dimensién profesion,
veinte hicieron referencia al perfil laboral de los graduados, dieciocho a
lainsercién profesional de los graduados y nueve a aspectos de las com-
petencias o las metodologias necesarias para el trabajo profesional.
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1. Perfil laboral

El perfil laboral de los licenciados en cs fue cambiando notoria-
mente con el correr del tiempo. Mds atin, fue cambiando la percepcién
sobre la adecuacién de estos graduados.

De acuerdo al andlisis realizado, en el primer plan de estudios
el perfil laboral de los graduados no era una preocupacién latente y el
perfil de los estudios era netamente académico.

Esta concepcion de un perfil netamente académico continuaba
en los inicios de la discusién del plan 1986, aunque a partir de este mo-
mento comenzaba a ser objeto de criticas, conformando entonces uno
de los elementos a cambiar en el nuevo plan, proponiéndose distintos
perfiles relacionados a distintas inserciones laborales.

Tenés que formar gente para que se meta en el mercado
laboral de la sociedad, en la industria privada, en la investiga-
cidn, en otros centros, pero no formarlos para que se queden
en la facultad. Y esa era la endogamia. Y es un problema. Y yo
entiendo: los docentes dan clases en lo que mds saben, en lo
que mas les interesa, pero en realidad lo que mas le interesa
a la sociedad es tener gente formada en diferentes areas que
luego puedan tener potencialmente una salida industrial, una
aplicacién industrial, una salida. El estudiante de ciencias va
a tener la opcién entre tener investigacién y hacer aplicacién
delainvestigacidn. Si hace investigacidn va a seguir haciendo
la carrera cientifica, dentro del ambiente universitario o de la
investigacion. Pero si al estudiante le interesa la aplicacién
de la investigacién en ciencia, ahi tiene un espectro mucho
mas amplio, que es emprender, generar nuevas empresas,
insercién en empresas existentes. Generar un mercado eco-
némico, una economia a base de industrias relacionadas con
las ciencias. En particular en biologia corresponderia la bio-
tecnologia y eso (Entrevista 4).

En las discusiones del plan de 1992 volvié a estar presente el ide-
al de un perfil académico, aunque como consecuencia de la instalacién
de los posgrados en el pais se comenzé a percibir a la formacién de gra-
do como un «escalén previo de pasaje» al nivel cuaternario.
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Lo que habia un énfasis en tratar de no ser enciclopedista; no
vas a poder abarcar toda la biologia, tenés que tener los conceptos ge-
nerales de todas las cosas y después profundizar y muy pensado el plan
este para que vos después hicieras un posgrado. ;Para qué servia? Para
hacer un posgrado. Es decir, yo creo que la respuesta verdadera es esa.
Vos servis para meterte a hacer un posgrado, que no quiere decir que
tengas que dedicarte a lo académico, pero si quiere decir que para llegar
a tener cierto nivel de desempefio en alguna cosa tenias que tener un
posgrado (Entrevista 6).

2. Insercién profesional

Como consecuencia de la concepcién caracteristica inicial del
«aprender por aprender» o de los «estudios desinteresados» de la rHc,
la continuidad de los estudios de grado y la insercién profesional de
las personas que lograban culminar la licenciatura era escasa. De esa
manera, la insercién profesional estaba inhibida por las propias carac-
teristicas de la formacién: «Es decir, como una cosa esencial y no por
razones practicas de buscar un trabajo o una insercién profesional en
si» (Entrevista 1).

De acuerdo con estas opiniones, los estudiantes caracteristicos de
ese momento, o bien estaban insertos en la propia rrc o bien eran profeso-
res de preparatorios importantes del pais, como por ejemplo del 1ava, que
asistian a clases de la rac como complemento de su formacién docente.

El que queria trabajar en la industria, digamos, no termi-
naba la licenciatura. Era claro que los que se quedaban era
porque tenian perspectivas de quedarse en el ambito acadé-
mico, ya tenian alguna perspectiva en la facultad, o eran do-
centes del instituto de profesores, del 1ava o de los liceos en
general (Entrevista 2).

Hacia el cambio de plan de 1986, y de la mano de la puesta en
marcha durante la dictadura civico-militar de la carrera de oceano-
grafia, existian basicamente dos tipos de perfiles laborales: uno vincula-
do ala academia y otro vinculado a la industria pesquera.
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El bidlogo de esa época, incluyo acd también a los ocea-
noégrafos, que eran dos licenciaturas que se fusionaron con el
plan [19]86. Entonces, ahi habia dos dreas que parecian en ese
momento las que generaban egresados. No sé para qué, pero
generaban egresados. Terminaban casi todos trabajando en
lo que era 1ee [Industrias Loberas y Pesqueras], eran emplea-
dos de contralor de la pesca [...], que era un pequefio sector
que podia meterse por el lado del empleo publico relacionado
con eso. Y después, del lado de los zodlogos, creo que eso fue
un error de la facultad hasta muy recientemente, que repe-
tian el mismo esquema de los propios profesores: pensaban
que formaban gente para sustituirlos y el tema es que eso fue
cambiando y se fue viendo —que tampoco creo que se haya
arreglado con el plan [19]92— que es que vos tenés que formar
gente no para que se sustituya a vos en el cargo, ni para for-
mar pares (Entrevista 4).

En cambio, lo que se pretendia era cambiar esa realidad con el
surgimiento de ese nuevo plan.

Entonces, es simplemente hacer pequefios cambios y
cambios de chip de qué formacién se le tiene que dar al estu-
diante. No con base en lo que deberia ser el cientifico ideal, o
mirarse en el espejo, sino también a lo que necesita la socie-
dad. Y la sociedad necesita cientificos, pero también necesita
tecnologos, gente que sepa resolver problemas, a nivel de la
industria (Entrevista 4).

En el proceso de reforma curricular que dio lugar al plan de
1992, este era uno de los temas mds preocupantes, ya que se reconocia
que la formacién no ofrecia una insercién concreta. Para solucionar este
problema se intenté hacer gestiones con otros organismos del Estado,
con los potenciales involucrados en la regulacién de la profesién y em-
pleadores de ambitos externos a la academia. Si bien estas gestiones no
llegaron a buen puerto, se tenia conciencia institucional de que se esta-
ban comenzando a formar y regularizar ciertas situaciones para formar
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profesionalmente a los cientificos: «También hay un tema que no te for-
ma para nada profesional concreto, la verdad sea dicha» (Entrevista 6).

Fuimos a discutir a la Caja de Profesionales. Para ver, en aquel
momento se acepté via ley que ingresaran a la caja los licenciados en so-
ciologia, pero no estaban ninguna de las carreras de Facultad de Ciencias
y nos escupieron [...]. Pero habia una preocupacién desde el decanato de
generar un didlogo con la sociedad para que también exista la demanda
por la profesion en términos de trabajo, eso existia (Entrevista 5).

3. Competencias

Las distintas formas de concebir las competencias necesarias
para el trabajo profesional comenzaron a reconocerse como algo en si
mismo recién en el proceso de cambio curricular de 1986. En ese pro-
ceso se queria «combatir» la metodologia y las competencias vigentes,
taxonomista y memoristica. Se veia la necesidad de generar grupos de
cientificos capaces de resolver problemas y se reconocia que para tener
éxito en el ambito académico era necesario tener un perfil de trabajo
particular: «No es facil. Hay que gustarle. Hay que ser obsesivo. Es un
perfil humano necesario para ser buen bidlogo, para ser cientifico, para
progresar hay que darle» (Entrevista 3).

En el marco del actual plan de estudios se entiende como la
competencia predominante y deseable a aquella que forma para inve-
stigar, para «escribir y leer papers», generando en algunos casos que las
personas que no se adecuen a ese perfil corran el riesgo de desvincularse:

Porque te instala esa cosa de «no, para esto..» y «ten-
dria que leer cinco papers», ver que pasa [..]. Te forma o te
selecciona. Los que no, se mueren por el camino [...]. Ahora
que estoy metido en otras formaciones, extrafo, [..] les
hacés leer algo que no estaba en la ficha que presentaste y
estds en el horno. Yo creo que la formacién se propone esa
cosa de apertura, de «<manejate». Yo extrafio lo del estudiante
de ciencias de «manejate», que lo tiene. Capaz que en ese
manejate perdés el 80 % de la gente porque se da cuenta de
que no era para eso (Entrevista 6).
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A modo de cierre

A partir de un conteo de las dimensiones y categorias mas fre-
cuentemente nombradas por los actores involucrados en los procesos
de cambio curricular, puede decirse que éstos en cs en la Udelar estin
determinados en gran medida por aspectos curriculares vinculados a
las distintas dreas de la biologia o de sus subdisciplinas, es decir, por los
propios cambios en la estructura y dindmica disciplinaria. Asi, las razo-
nes de cambios de plan esgrimidas por sus actores involucrados tienen
un correlato directo con las subdisciplinas vigentes o proyectadas en
cada momento (figura 2.4).

El denominador comin de todos los procesos de reforma curri-
cular consistié en eliminar o reducir los estudios zoolégicos con enfoque
taxonémico, principalmente por dos razones: 1) que en la formacién de
grado no se mostraba toda la diversidad disciplinaria y metodolégica
que podia mostrarse, 2) en contraposiciéon a una ciencia de mejor cali-
dad que podia cultivarse mediante una reorientacién hacia disciplinas
mas bésicas. Esto se veia acentuado porque en otros servicios de la Ude-
lar (como por ejemplo rmED) y de otras universidades de la regién (por
ejemplo, la Universidad de Buenos Aires, la Universidad Nacional de La
Plata, o universidades del sur de Brasil) las formaciones si incorpora-
ban estas subdisciplinas o enfoques. Asi, una de las razones del cambio
curricular es el cambio en la disciplina y las competencias deseables en
la formacién, evidenciando que en nuestro trabajo, entre algunas de las
categorias de andlisis, de distintas dimensiones, existe una intersec-
cién. Desde el punto de vista del andlisis lo que puede interpretarse es
que hay algunas categorias que influyen o determinan cambios en otras.
Por ejemplo, la cuestién disciplinaria influye en el cambio curricular.

De la mano de este pensamiento, ha estado vigente a lo largo de
las décadas el debate acerca de la pertinencia de las asignaturas «basi-
cas», sobre todo en los primeros tramos de formacién y el debate acerca
de cudles deberian considerarse «basicas». Una posible interpretacién
de la perpetuacién de este debate y la aparicidén en 1992 de las asigna-
turas cientificas basicas puede tener que ver con que durante mucho
tiempo se quiso terminar con ese enfoque zooldgico y no existia un mar-
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co como para llevarlo a cabo. Se pudo realizar este cambio cuando se
logré una alianza, en el marco de la nueva institucionalidad, que hizo
que crecieran en cantidad los contenidos de ciencias basicas en la for-
macién, teniendo ademads una fuerte argumentacion en el propio docu-
mento escrito del plan de estudios y en lo discursivo materializindose
en afirmaciones como «..vamos a hacer lo que queriamos de verdad...»
(Entrevista 6).

La dimensién menos presente en los procesos de cambio cu-
rricular es la ensefianza. Ademds, esta es nombrada vinculada a cier-
tas practicas de enseflanza que tienen por lo general un correlato en
la vision sobre su calidad, y es nombrada solamente por personas que
ocuparon u ocupan un rol docente en la institucién.

Figura 2.4:
Cantidad de cuotas (en niimero) nombradas en la totalidad de entrevistas,
por cada categoria y cada dimensién
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2.2. Seguimiento de graduados

Respondieron al «Censo de Egresados»® de la rc de la Udelar 405
licenciados en cs. De acuerdo a datos institucionales, a lo largo de toda su
historia, entre 1963 y hasta fin del 2011 se habian graduado de la Licencia-
tura en cs de la Udelar 1215 personas de acuerdo a datos del Anuario insti-
tucional (Facultad de Ciencias, 2012) y 1239 de acuerdo a datos del Sistema
de Administracién de la Ensefianza.” Teniendo en cuenta que el total de
graduados incluye personas que al afio 2011 habian fallecido y personas
que no tenian una direccién de correo electrénico activa, se considerd que
esta muestra es un indicador considerable para el analisis.

2.2.1. Perfil sociodemografico e insercion laboral de los graduados

En este apartado se muestran resultados de: perfil general de
los graduados de cB en cuanto a sexo, edad y cruces entre sexo y edad;
perfil de trabajo en cuanto a lugar de trabajo agrupado en categorias y
discriminado por sexo y edad y tareas desempefniadas; tenencia de for-
macion de posgrado.

Perfil general de los graduados de Ciencias Biologicas

Al afio 2011, del conjunto de los graduados de cs de la Udelar, el
65,43 % eran mujeres, mientras que el 34,57 % eran hombres, lo que sigue a
grandes rasgos la tendencia de estudiantes universitarios al afo 2012, en
cuanto el 64,00 % en el afio 2012 eran mujeres (Universidad de la Repabli-
ca, DGPLAN, 2013). Ademas, el 40,25 % de los graduados en cB de la Udelar
eran personas que al afio 2011 tenian menos de 30 afios; un 33,09 % entre
31y 40 afos y un 26,67 % mas de 40 afnos. Estos resultados podrian sugerir,
tal cual se evidencia en la tabla 2.1, que los graduados de cs de la Udelar
serian mayoritariamente mujeres menores de 30 afios (tabla 2.1).

6  Paralos fines de nuestra investigacion se opt6 por utilizar el término «graduado» por ser mas
amplio y no representar la visién del individuo que «sale» de la institucién al graduarse. Sin
embargo, como el censo institucional se llamé Censo de Egresados, en algunos fragmentos de
texto se mantuvo la denominacién institucional.

7  Obtenido de www.bedelias.edu.uy, consultado el 25 de setiembre de 2015.
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De acuerdo con los andlisis realizados, la mayoria de la matri-
cula de ingreso de esta carrera se compone de estudiantes de menos de
24 afios, es decir que son personas que egresaron de ensefianza media
recientemente.® Por esta razon, puede considerarse a la edad como un
indicador del afio o momento en el que los estudiantes ingresaron a la
carrera. Teniendo esto en cuenta y analizando la tabla 2.1, la cantidad
de hombres que cursan esta carrera ha sido mas o menos constante en
el correr del tiempo, ya que la cantidad de graduados de ese sexo en los
tres tramos etarios es similar. Por el contrario, puede inferirse una fe-
minizacién reciente de la carrera, ya que son mas numerosos los grupos
de mujeres que se encuentran en tramos etarios menores. Analizando
los extremos del caso de las mujeres, un 16,05 % de las egresadas eran
mayores de 40 aflos y un 28,64 % de egresadas menores de 30 afios al
afio 2011 (tabla 2.1). Esta feminizacidn reciente también se relaciona con
la feminizacién observada a nivel de las poblaciones estudiantiles de la
Udelar, que indica que a partir del afio 1988 la cantidad de mujeres fue
mayor que la cantidad de hombres dentro de la poblacién estudiantil y
que la diferencia entre las dos subpoblaciones sigue aumentando (Uni-
versidad de la Reptblica, pgrran, 2013). Dicho de otro modo, la compo-
sicidén por sexo de los graduados de rc sigue una tendencia similar a la
distribucién por sexo de la poblacién estudiantil universitaria nacional.

8  Dato obtenido de la Unidad de Ensefianza de la rc, Presentado en informes al Consejo de la
Facultad.
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Tabla 2.1:
Cantidad de graduados (en %) por sexo y edad al ario 2011, elaboracion propia en base a
los datos del Censo de Egresados de la Facultad de Ciencias de la Udelar

Cantidad de graduados (%) | Hasta 30 aflos Eml::,iilsy 40 Misﬁc(l)es 40 Total
Mujer 28,64 20,74 16,05 65,43

Hombre 11,60 12,35 10,62 34,57
Total 40,25 33,09 26,67 100,00

Perfil de trabajo de los graduados de Ciencias Bioldgicas

Enla tabla 2.2 se muestra el porcentaje de graduados que se en-
contraba al afio 2011 inserto en cada uno de los siguientes sectores o
ambitos laborales: Educacién, Facultad de Ciencias, Universidad de la
Republica (entendido como el conjunto Udelar menos la rc), Extranje-
ro (incluye centros de investigacion del extranjero y otros), Ministerios,
institutos y otros organismos publicos, Sector privado y Otros/No con-
testa.

A grandes rasgos, resultan llamativos dos resultados: en primer
lugar, que habia un alto porcentaje de graduados insertos en el ambi-
to universitario. Esto estd dado por la suma de los insertos en la rc y
en el resto de la Udelar, que suman un 35,30 %. Adicionalmente, habia
otro gran porcentaje de graduados que no estaban insertos en el ambito
declaradamente universitario pero desempefnaban potencialmente ac-
tividades académicas; este es el caso de las personas insertas en ambi-
tos como centros de investigacién del extranjero o en ministerios (que
incluye por ejemplo el IIBCE). Si se suma la cantidad de graduados in-
sertos en todos estos ambitos académicos se alcanza un 60,98 % (tabla
2.2). En segundo lugar, resulta llamativa la gran cantidad de personas
que respondi6 el item Otros/No contesta (tabla 2.2). Sin embargo, luego
de analizar las respuestas dentro del item «otros comentarios» sobre la
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insercién laboral, se puede decir que una gran parte de estas personas
(11,80 % del total poblacional) son estudiantes de posgrado o personas
que tienen cargos a término, por proyectos de investigacidn; es decir,
en gran parte, también insertos en la academia, por lo que siguen las
tendencias de esa subpoblacién.

Del cruce entre variables como sexo y lugar de trabajo y tramo
etario y lugar de trabajo, se nota que comparativamente en sectores
como rc y Extranjero habia una mayor cantidad de hombres, mientras
que en el resto de la Udelar habia mis mujeres (tabla 2.2). Respecto al
vinculo con el medio académico, los jévenes menores de treinta afios
se encontraban insertos fundamentalmente en la rc; las personas del
tramo etario intermedio en la Udelar, y los mayores de cuarenta afos en
la rc (tabla 2.2). Este tltimo dato podria indicar que en la rc se insertan
jovenes investigadores (a juzgar por su edad estudiantes de posgrado)
e investigadores consolidados; por el contrario, aquellas personas que
ya tienen la edad suficiente como para haber completado sus estudios
de posgrado pero no como para «lideres» de grupos de investigacion se
insertan en otros servicios de la Udelar.
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Tabla 2.2:
Cantidad de graduados (en %) que se encontraban insertos en distintos dmbitos
al afio 2011 y cantidad de graduados (en %) por sexo y por edad que se encontraban
insertos en distintos dmbitos al afio 2011, elaboracion propia en base a los datos
del Censo de Egresados de la Facultad de Ciencias de la Udelar

Cantidad Ministerios,
de o . institutosu | Sector | Otros/No

Educacién | FC | Udelar | Extranjero . . N | Total
graduados organismos | Privado | contestan
(%) pitblicos

3,70 18,02 | 1728 | 8,89 16,79 11,60 23,70 405 | 100,00
Mujer 3,40 16,60 | 1849 | 6,79 17,36 12,45 24,91 265 | 100,00
Hombre | 4,29 20,71 | 1500 | 12,86 15,71 1000 | 2143 140 | 100,00
Hasta 30
aflos 1,84 22,70 | 1227 | 552 16,56 12,27 28,83 163 | 100,00
Entre31y
40afios 3,73 9,70 | 20,90 12,69 16,42 13,43 23,13 134 | 100,00
Ms de 40
aflos 6,48 2130 | 2037 | 9,26 17,59 8,33 16,67 108 | 100,00

Aproximadamente la mitad de los graduados de cs de la Ude-

lar realizaba tareas de ensefianza e investigacién bdsica en su dmbito
laboral al afio 2011. Sin embargo, el 35,80 % realizaba investigacién apli-
cada, y solo el 10,62 % desarrollos tecnoldgicos (tabla 2.3). También re-
sulta llamativo, si se tiene en cuenta que la mayoria de los graduados
son académicos, que solo el 21,25 % dirigia proyectos, y el 36,30 % desem-
penaba tareas de gestidn (tabla 2.3).
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Tabla 2.3:
Tareas desemperiadas por los graduados (en %) de cB en todos los dmbitos laborales
al afio 2011, respuestas binarias, elaboracion propia en base a los datos del Censo de
Egresados de la Facultad de Ciencias de la Udelar

Cantidad de graduados (%) No realiza Sirealiza
Ensefanza 51,85 48,15
Investigacion bésica 52,10 47,90
Investigacion aplicada 64,20 35,80
Desarrollo tecnoldgico 89,38 10,62
Direccién de proyectos 78,75 21,25
Gestién administrativa o académica 63,70 36,30
Formacién de posgrado

El 86,40 % de los graduados de cs de la Udelar habia culminado
o se encontraba haciendo un posgrado en 2011. Solamente el 12,10 % de
estas personas no realizé ni estaba realizando un posgrado.

2.2.2. Valoracién de la formacién universitaria

De aqui en adelante se sintetiza la opinién que tenian los gra-
duados acerca de la formacién universitaria, entendida esta como algo
amplio, que incluye aspectos de valoracion de varios elementos insti-
tucionales, como la investigacién y la extension realizadas por rc, la
incidencia de la rc en el ambito externo, segiin sexo, edad y lugar de
trabajo.

Luego de testearse las diferencias significativas para los cruces
entre la opinién institucional de los distintos aspectos o funciones uni-
versitarias y el sexo, el tramo etario y el lugar de trabajo de los gradu-
ados, se obtuvo que las covariables que presentaron mayor cantidad de
diferencias significativas con la opinién institucional fueron el tramo
etario y el lugar de trabajo de los graduados, mientras que el sexo no
tuvo diferencias significativas con practicamente ninguna opinién in-
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stitucional. En lo que sigue se muestran las relaciones entre la opinién
institucional con la covariable edad por ser una de las que mostré mayor
cantidad de diferencias significativas con distintas variables. En aquellos
casos en los que no hubo diferencias significativas entre opinién institu-
cional y edad, se muestran los resultados de otros cruces que en su may-
orfa si presentaron diferencias significativas con la opinién institucional.

Valoracion de la ensefianza de grado de Ciencias
Biologicas de la Facultad de Ciencias

La mayoria de los graduados de cs de la Udelar, en todos los tra-
mos etarios, estaba muy de acuerdo o de acuerdo cuando se le pregun-
taba si la formacién de grado que se otorga es de calidad. Algunos pocos
delos graduados de los tramos mas jovenes (hasta 30 afos y entre 31y 40
afios) opinaron lo contrario, estuvieron muy en desacuerdo o en desacu-
erdo. Ademas, los que tenfan mas de 40 afos incluyen un alto porcentaje
relativo de personas que no opinaba sobre este asunto (figura 2.5).

Figura 2.5:
Distribucion porcentual de la opinién de los graduados acerca de la calidad de la
formacion de grado, segiin tramos etarios; elaboracion propia en base a los datos del
Censo de Egresados de la Facultad de Ciencias de la Udelar
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Sin embargo, cuando a estas mismas personas se les consultd si
a su entender esta formacién se ajusta a las necesidades de la poblacién
y alas necesidades de los empleadores, las percepciones generales cam-
biaban un poco. Se puede observar en estos casos que aumentaron las
opiniones negativas y el porcentaje de personas que no respondia. Este
patrén se hizo mas presente dentro de los menores de cuarenta afios,
donde habia personas que no estaban de acuerdo con que la formacién
se ajustara a las necesidades poblacionales o de los empleadores. En
esos tramos etarios la cantidad de personas que responde en esas cate-
gorias llega a ser igual o superior a las que plantearon estar de acuerdo
con esa afirmacién. Las personas de mds edad, los mayores de cuarenta
afios, en estas preguntas si mostraron respuestas negativas considera-
bles, al contrario de la pregunta anterior, en la que eran muy escasas las
respuestas negativas (ﬁguras 2.5,2.6y2.7).

Figura 2.6:
Distribucion porcentual de la opinién de los graduados acerca del ajuste de la formacién
de grado a las necesidades de la poblacion, segiin tramos etarios; elaboracion propia en
base a los datos del Censo de Egresados de la Facultad de Ciencias de la Udelar
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Figura 2.7:
Distribucién porcentual de la opinién de los graduados acerca del ajuste de la formacion
de grado a las necesidades de los empleadores, segiin tramos etarios; elaboracion propia
en base a los datos del Censo de Egresados de la Facultad de Ciencias de la Udelar

Mayores de 40 afios

Entre 31 y 40 afios

empleadores

Menos de 30 afios

La formacién se ajusta a
las demandas de los

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
u De acuerdo o muy de acuerdo
m En desacuerdo o muy en desacuerdo
u Ni acuerdo ni desacuerdo o no puede elegir
No responde

Valoracién de la investigacion realizada en la Facultad de Ciencias

Cuando a los graduados se les consulté sobre la calidad de la
investigacion que se realiza en rc, se observaron tendencias de respu-
estas similares a cuando se preguntaba sobre la calidad de la formacién
de grado (figuras 2.8 y 2.5). Es decir, la mayoria de los graduados de cs
de la Udelar, en todos los tramos etarios, estaba muy de acuerdo o de
acuerdo cuando se le preguntaba si la investigacién que se hace es de

calidad.
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Figura 2.8:
Distribucion porcentual de la opinién de los graduados acerca de la calidad
de la investigacion realizada en rc, segiin tramos etarios; elaboracién propia
en base a los datos del Censo de Egresados de la Facultad de Ciencias de la Udelar

Mayores de 40 afios

Entre 31 y 40 afios

La investigacion
de calidad

desarrollada por FC es

Menos de 30 afios

0‘% 1(;% 26% 36% 46% 56% 66% 76% 80I% 96% 106%
mDe acuerdo o muy de acuerdo
mEn desacuerdo o muy en desacuerdo
= Ni acuerdo ni desacuerdo o no puede elegir

No responde

Cuando se consultaba si la investigacion estd orientada a re-
solver problemas sociales, se observaron tendencias de respuestas simi-
lares a cuando se consultaba sobre el ajuste de la formacién a las necesi-
dades de la poblacién (figuras 2.9y 2.6).
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Figura 2.9:
Distribucion porcentual de la opinién de los graduados acerca del ajuste
de la investigacion para aportar a los problemas sociales, segiin tramos etarios;
elaboracion propia en base a los datos del Censo de Egresados
de la Facultad de Ciencias de la Udelar

Mayores de 40 afios

Entre 31 y 40 afios

La investigacion
desarrolada por la FC
aporta a los problemas

sociales

Menos de 30 afios

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
m De acuerdo o muy de acuerdo
m En desacuerdo o muy en desacuerdo

u Ni acuerdo ni desacuerdo o no puede elegir

No responde

Valoracién de la extensién realizada por la Facultad de Ciencias

Cuando se consultaba a los graduados si la extensién realizada
por rc es de calidad, resultaba llamativa la gran cantidad de respuestas
«neutrales» obtenidas. Por respuestas «neutrales» se entienden todas
aquellas que no son ni positivas ni negativas por distintas razones (no se
estd de acuerdo ni en desacuerdo, no se puede elegir o no se responde).
Este tipo de respuesta es sobre todo considerable dentro de los gradu-
ados que se encontraban insertos laboralmente en el exterior, donde el
100 % de las respuestas se encontraba en estas categorias de opinién (fi-
gura 2.10). A esta pregunta fueron muy minoritarias las respuestas ne-
gativas. Hubo cantidades considerables de graduados que respondieron
positivamente, sobre todo los que se encontraban laboralmente insertos
en la academia nacional (figura 2.10).
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Figura 2.10:
Distribucion porcentual de la opinién de los graduados acerca de la calidad de la
extension, segun lugares de trabajo; elaboracion propia en base a los datos del Censo de
Egresados de la Facultad de Ciencias de la Udelar
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= De acuerdo o muy de acuerdo = En desacuerdo o muy en desacuerdo
= Ni acuerdo ni desacuerdo o no puede elegir = No responde

Figura 2.11:
Distribucién porcentual de la opinién de los graduados acerca del ajuste de la extension
a las necesidades sociales, segiin tramos etarios; elaboracion propia en base a los datos
del Censo de Egresados de la Facultad de Ciencias de la Udelar
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Cuando a los graduados de cs de la Udelar se les preguntaba si
la extensidn realizada por la rc responde a las necesidades sociales hubo
cantidades considerables de graduados que respondieron «neutralmen-
te». No obstante, hubo un alto porcentaje, sobre todo de graduados jéve-
nes (menores de treinta afios) que estaba de acuerdo con que la exten-
sién realizada por rc respondiera a las necesidades sociales (figura 2.11).

Incidencia de la Facultad de Ciencias en el ambito externo

No se detectaron diferencias significativas entre ninguna de
las covariables sexo, edad y lugar de trabajo y la opinidn respecto a si
la rc incide en los llamados ptblicos del pais. Sin embargo, pareceria
que hay cantidades no despreciables de graduados de cs de la Udelar no
estaban de acuerdo con esta afirmacién y varios de ellos no estaban ni
de acuerdo ni en desacuerdo con esta afirmacién o no podian elegir o
no respondian por otros motivos desconocidos para esta investigacién
(figura 2.12).

Figura 2.12:
Distribucion porcentual de la opinidn de los graduados acerca de la incidencia de rc en
los llamados puiblicos, segiin tramos etarios; elaboracién propia en base a los datos del
Censo de Egresados de la Facultad de Ciencias de la Udelar
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Entre 31 y 40 afios
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llamados publicos

Menos de 30 afios

0% 16% 26% 36% 46% 56% 66% 76% 8OI% 96% 106%
m De acuerdo o muy de acuerdo
m En desacuerdo o muy en desacuerdo
m Ni acuerdo ni desacuerdo o no puede elegir
No responde
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En general, los graduados de cs de la Udelar se encuentran
divididos a la hora de considerar si la rc tiene incidencia en el ambito
académico nacional, ya que hubo una cantidad razonable de graduados
que si estaban de acuerdo con esta afirmacién, otros que respondieron
«neutralmente» y otros que no estaban de acuerdo (figura 2.13).

Figura 2.13:
Distribucion porcentual de la opinidn de los graduados acerca de la incidencia de rc en
el ambito académico, segiin lugares de trabajo; elaboracion propia en base a los datos
del Censo de Egresados de la Facultad de Ciencias de la Udelar

Otros / No contesta

Sector privado

Ministerios, institutos u organismos publicos

Extranjero

Udelar

FC

La FC tiene incidencia en el ambito académico
nacional

I

Educacién

T 1
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= De acuerdo o muy de acuerdo mEnd omuyend do

= Ni acuerdo ni desacuerdo o no puede elegir »No responde

2.2.3. Sintesis parcial

De acuerdo a los resultados obtenidos con el censo de gradu-
ados implementado hace pocos afos, la mayoria de los graduados de cs
de la rc de la Udelar son mujeres y menores de treinta anos. Ademis, la
cantidad de mujeres que se ha graduado de esta formacion ha aumenta-
do en las tltimas décadas, dejando entrever un proceso de feminizacién
creciente de esta profesion.

Al momento de obtencién de estos datos, la mayoria de los gra-
duados se encontraba inserto laboralmente en el medio académico, re-
alizando tareas propias de éste: fundamentalmente ensefianza e inve-
stigacion basica.
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Dan cuenta de la fuerte imbricacién que existe a nivel institu-
cional entre la investigacién y la ensefianza las opiniones de los gradu-
ados acerca de estas, en cuanto resultan muy similares. La mayoria de
los graduados opina que la formacién de grado y la investigacion llevada
a cabo son de calidad, pero su respuesta a las necesidades del medio,
entendido este como la poblacién general o como los empleadores que
buscan profesionales, no es tan clara.

La tendencia visualizada lleva a interpelar cual es el concepto de
calidad reinante en la poblacién censada, que permite asegurar que la
ensefanzay la investigacién tienen una calidad que no necesariamente
se da respuesta a los problemas sociales. A esto se suma que hay canti-
dades considerables de graduados que entienden que la rc tiene poca
incidencia en el medio académico y laboral, lo que lleva a conjeturar que
actualmente esta formacién no se aproxima a tener una relacién per-
tinente con el medio externo, aunque si es muy eficiente la insercién
laboral en el medio académico y la pertinencia interna.
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3. Metodologia de investigacion

La metodologia de investigacién de este analisis exploratorio y
descriptivo integrd aproximaciones cualitativas y cuantitativas, ya que
se considerd que, al ser el primer estudio sobre pertinencia curricular
de esta formacidn esos abordajes eran los mas adecuados (Campbell y
Stanley, 1995).

Las indagaciones cualitativas incluyeron el andlisis de distintos
tipos de documentos y entrevistas semiestructuradas a personas vincu-
ladas a la elaboracién y discusién de los planes de estudios, de manera
de contar con una visién de corte histdrico que diera cuenta de la evo-
lucién de la formacién (Valles, 1999). La aproximacién cuantitativa im-
plicé el andlisis de los microdatos de un Censo de Egresados realizado
institucionalmente por la rc de la Udelar durante los afios 2011 y 2012,
de manera de obtener datos precisos sobre la situacién de los graduados
en un momento puntual. Si bien seria deseable contar con una serie de
datos mds extensa para realizar ese analisis, esta opcién metodoldgica
también se justificé en el entendido de que esta era la mejor metodo-
logia posible para dar respuesta a nuestras preguntas de investigacién
(Campbell y Stanley, 1995).

Para este trabajo es relevante aclarar que puede identificarse
una implicancia de la autora con el objeto de estudio, ya que es egresada
de esa formacién y docente de uno de los servicios implicados en esta a
lo largo de la historia. Sin embargo, esas mismas caracteristicas pueden
hacerla conocedora directa de la formacion en estudio y haberle propor-
cionado los medios para acceder a la informacién necesaria parallevar a
cabo el andlisis, evitando problemas de disponibilidad de los datos (Val-
les, 1999). Ademais, la relacién entre los entrevistados y la entrevistadora
puede haberse hecho mas inmediata por estas mismas caracteristicas.
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A continuacién se detallan las estrategias utilizadas para obte-
ner los resultados.

3.1. Analisis curricular

Analisis documental: marco histérico-institucional

Se hizo un andlisis documental histdrico de la institucion y de
la formacién en estudio, en el entendido de que, en tanto construccion
social e histérica (Goodson, 2003; Gimeno Sacristan, 2010) el curriculo
es resultante de multiples factores educativos, sociales y epistemologi-
cos con origenes y rasgos sociohistéricos (Valles, 1999; Goodson, 2003).
Adicionalmente, desde la perspectiva del analisis institucional, también
resulta relevante analizar los momentos de origen y cambio de las insti-
tuciones, ya que estos se caracterizan por evidenciar el modelo ideal, los
anhelos y las aspiraciones que provocaron los cambios y que adquieren
un tinte de gesta heroica o utdpica; por otro lado, muestran aquellas ca-
racteristicas que en el momento previo eran malas o las debilidades que
se pretendia superar (Fernandez, 1994). Pueden identificarse entonces
marcas de origen caracteristicas y fundantes de los periodos de cambio
de las instituciones educativas.

A partir de una bausqueda en las bibliotecas de la Facultad de Hu-
manidades (ruc) y de la rc y en sitios web institucionales se relevaron
exhaustivamente documentos —en su mayoria institucionales— con
el fin de conocer los distintos contextos de la formacién en estudio y
los antecedentes que hacen a los procesos de cambio curricular. Las fu-
entes consultadas incluyen anuarios, memorias, guias del estudiante,
entre otros, y constan en el apartado de Bibliografia y fuentes. A partir
de todos estos materiales se construyé un relato histérico que integra la
informacién recogida.

Analisis documental: planes de estudios y otros documentos curriculares

Se hizo un relevamiento en las bibliotecas, bedelias, sitios web y
sitios del Entorno Virtual de Aprendizaje (eva, Plataforma Educativa de
Moodle usada actualmente en la Udelar) de la ruc y de la rc de los pla-
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nes de estudios de la formacién analizada, asi como planes de estudios
de otras carreras similares impartidas por los mismos servicios y otros
documentos de interés curricular, como programas de cursos del pri-
mer tramo de formacién y reglamento de cursos y exdmenes. Asimismo,
algunos documentos, sobre todo los mas recientes, fueron obtenidos a
través de un pedido formal a los docentes coordinadores de cursos del
primer afio. A partir de todos estos documentos: 1) se construy6 una li-
nea de tiempo que integra los cambios curriculares de las distintas car-
reras, 2) se analizaron en particular los planes de estudios de cs, y un
breve un analisis general de los programas de las asignaturas del primer
afio del plan vigente, 4) se compararon a grandes rasgos los planes de la
formacién en estudio y otros planes de momentos institucionales simi-
lares. Tal como se mencioné previamente, el listado detallado de los do-
cumentos mencionados figura en el apartado de Bibliografia y fuentes.

Entrevistas: opiniones de los cambios curriculares

En el mismo intento de recapturar la construccién social del
curriculo mencionada antes, en la que influyen maltiples aspectos e in-
dividuos, se realizaron entrevistas semiestructuradas a personas vincu-
ladas con los procesos de cambios de plan de estudios de la Licenciatura
en cs, de manera de conjugar profundidad, especificidad y amplitud de
respuestas (Valles, 1999). Ademds, adscribimos a lo postulado para el
analisis curricular por Goodson: «El desarrollo de nuestros estudios del
curriculum en el nivel individual y colectivo exige que nuestros analisis
histéricos abarquen los niveles de vida individual y la accién grupal y
evalten las relaciones entre individuos, entre grupos y entre individuos
y grupos» (2003, p. 56).

Asi, la realizacién de entrevistas estandarizadas abiertas, con-
stituidas por un listado de preguntas basico y comtn para todos los en-
trevistados de respuesta abierta, conjuga una conversacién cotidiana
con preguntas especificas disefiadas que de acuerdo al material docu-
mental estudiado previamente permiten complementar la informacién
necesaria para nuestro andlisis (Valles, 1999).
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En la medida de lo posible, se intentd contactar para estos fines
a personas vinculadas a distintos érdenes o roles institucionales. Del
plan 1960 se entrevist a dos estudiantes de la época (entrevistas 1y 2);
del plan 1986 se entrevistd a una docente y a un estudiante de la época
(entrevistas 3 y 4); del plan 1992 se entrevistd a un asistente académico
del decano y a un estudiante de la época (entrevistas 5y 6). En todos los
casos se contactd previamente al entrevistado por correo electrénico,
anticipando los objetivos de la investigacién en curso asi como algunos
de los temas a tratar durante la entrevista. Esta anticipacién fue pensa-
da para asegurar que antes del momento de la entrevista el entrevistado
ya habia estado recordando las principales caracteristicas del proceso
de cambio de plan.

Las entrevistas fueron elaboradas siguiendo una pauta elabora-
da previamente. La guia consta de ocho preguntas abiertas en las que se
indaga la opinién de los entrevistados sobre: las razones del cambio de
plan, la existencia de un plan modelo a seguir, las relaciones de poder o
correlaciones que determinaron los cambios, el rol de los distintos 6r-
denes y las disciplinas en los procesos de cambio, las competencias que
se pretendian promover, la existencia de carencias en la formacién y
sus practicas de ensefianza y si el plan resultante formaba profesionales
competentes de acuerdo a las necesidades de la disciplina y del pais de
esa época.

Las entrevistas fueron desgrabadas y analizadas manualmente
en procesador de texto, asignando cuotas de texto a las dimensiones
curriculo (con las categorias: transformaciones institucionales, razo-
nes del cambio, flexibilidad curricular, subdisciplinas), ensefianza (ca-
tegorias: calidad de la ensefianza, practicas de ensefianza) y profesion
(categorias: insercidn profesional, perfil laboral, competencias para el
trabajo profesional). Se construyeron fichas de cada dimensién, que fu-
eron analizadas en relacién con sus contenidos, a las categorias alas que
aluden y al plan de estudios de referencia.
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3.2. Seguimiento de graduados

Se parti6 de la base de microdatos de un Censo de Egresados
realizado institucionalmente por la rc entre 2011 y 2012. El censo relev
informacién acerca de la situaciéon ocupacional, las tareas y calificacio-
nes laborales, las condiciones y el medio ambiente laboral, la calidad de
vida, la trayectoria educativa, la opinién acerca de la rc y del orden de
egresados de la rc de los graduados de todas las licenciaturas de la rama
Ciencias de la ex-ruc y de la rc.

Para la elaboracién de una versién inicial del padrén de gradu-
ados del censo, el equipo que lo llev adelante recurrié a la informacién
disponible en bedelias, en el Servicio Central de Informatica (Seciu) de
la Universidad de la Reptiblica y en la Seccién Personal de rc. Luego, esta
version fue actualizada y depurada mediante obtencién de informacién
por via electrénica e internet y a través de un relevamiento de las per-
sonas que habian votado en las elecciones universitarias. Se elabor6 el
padroén final integrando todas las fuentes de informacién y verificando
los correos electrénicos de los graduados. Este censo incluyé dos cu-
estionarios autoadministrados por via electrénica, de manera que sola-
mente fueron censadas aquellas personas que disponian de una direc-
cién de correo electrénico a la fecha de realizacion del censo. Uno de los
cuestionarios implementados indagaba en la situacién ocupacional de
la poblacién censada y el otro en su formacién. A lo largo del proceso
de implementacion del censo se enviaron dos recordatorios por correo
electrénico, uno correspondiente a cada cuestionario, para fomentar
que la mayor cantidad posible de personas lo completara®.

A partir de esa base de microdatos se seleccionaron y depuraron
los datos correspondientes solamente a los egresados de los distintos
planes de estudios de la Licenciatura en c. Ademas, para el analisis se
seleccionaron solamente aquellas preguntas del censo relacionadas con
las variables de interés para este estudio. De esta manera, se generd una
matriz de datos de los graduados de cs a partir de la cual se obtuvieron

9  Informacién obtenida a partir de la presentacién institucional de resultados del Censo, reali-
zada en la Facultad de Ciencias.
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datos de distribucién poblacional de las variables que se listan en la ta-

bla 3.1. Asimismo, se realizaron cruces entre variables de interés.

Tabla 3.1:

Variables analizadas, categoria e item del Censo de Egresados

a la que pertenecen y rango en el que se define

. z . Respuestas
Categoria Item Variables P
posibles
Femenino,
Perfil Masculino/Menor
. . Sexo/Edad Sexo/Edad en tramos /
sociodemografico a30, entre 31y 40,
mayor de 40
. Ha realizado o realiza .
Formacién Posgrado Valores binarios
posgrado
Sector educativo, rc, Udelar,
Contrato de . | Extranjero, Ministerios, .
. Lugares de trabajo . Valores binarios
trabajo Sector privado,Otros/No
contesta
Ensefanza, investigacion
basica, investigacién
Contrato de Tareas que realiza | aplicada, desarrollo .
. . P Valores binarios
trabajo en su trabajo tecnoldgico, direccién
de proyectos, gestion
administrativa o académica
. ., De acuerdo, Mu
rc brinda formacién de y
. , de acuerdo, En
grado de calidad, curriculo
. desacuerdo, Muy
. de grado se ajusta a .
.., Evaluacién rc. . ., en desacuerdo, Ni
Opinién rc - necesidades de poblacidn, .
Enseflanza . de acuerdo nien
curriculo de grado se
. . desacuerdo, No
ajusta a necesidades de .
puede elegir, No
empleadores
responde
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. z . Respuestas

Categoria Item Variables P

posibles

De acuerdo, Muy

de acuerdo, En

rc realiza investigacion desacuerdo, Muy
.., Evaluacién rc. de calidad, rc realiza en desacuerdo, Ni

Opinion rc

Investigacion

investigacion para
problemas sociales

de acuerdo nien
desacuerdo, No
puede elegir, No
responde

Opinién rc

Evaluacidn rc.
Extension

rc realiza extension de
calidad, rc realiza extension
para problemas sociales

De acuerdo, Muy
de acuerdo, En
desacuerdo, Muy
en desacuerdo, Ni
de acuerdo nien
desacuerdo, No
puede elegir, No
responde

Opinidn ¢

Evaluacién rc. Rol
politico y social

£c tiene incidencia en
perfiles para llamados
putblicos, c tiene presencia
en espacios académicos
fuera de la institucion

De acuerdo, Muy
de acuerdo, En
desacuerdo, Muy
en desacuerdo, Ni
de acuerdo nien
desacuerdo, No
puede elegir, No
responde

Considerando que todas las variables analizadas eran categéri-
cas se testearon las diferencias significativas entre variables mediante
tests de chi cuadrado. La base de datos construida a partir de los micro-
datos del censo y todos los analisis de este trabajo fueron realizados en
el software R (R CoreTeam, 2014).
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4. Conceptos fundamentales

La conceptualizacién y los alcances de la nocién de pertinencia
en la es, la relacidn entre la pertinencia y el curriculo, asi como las gene-
ralidades de los estudios sobre graduados y los rasgos primordiales de
los cursos de biologia general constituyen un recorte de los principales
aportes tedricos y antecedentes conceptuales de interés que se desar-
rollan en este apartado, presentados desde una perspectiva que va de lo
mas general a lo mas particular.

4.1 Pertinencia en las instituciones de educacion superior

Se plantea aqui un estado del arte del concepto de pertinencia
de las ies y, en particular aplicado a las universidades. A nivel general,
en cuanto a sus definiciones y caracteristicas, las formas en las que se
puede clasificar la pertinencia o sus distintos enfoques y cémo se puede
abordar o estudiar en funcién de su relacién con los distintos compo-
nentes de las universidades; a nivel particular, en relacién con la en-
sefianza y el desarrollo del curriculo.

Uno de los conceptos limitrofes de la pertinencia de las ies es
el de calidad educativa, por lo que, en muchos casos, cuando se hace
referencia a uno de ellos, necesariamente se invoca al otro. Esta relacién
tiene su origen en que se entiende que debe existir una relacién nece-
saria entre pertinencia y calidad, y también entre estas y la relevancia
social que tienen las ies, ya que, para que una IEs sea pertinente, tiene
que contener o planificar propuestas de calidad (Tunnermann, 2000;
Dias Sobrinho, 2008).

En este marco, la calidad se entiende como un aspecto relacio-
nado con cumplir con lo que la sociedad precisa y le demanda a las iEs,
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lo que incluye aportar a la solucién de grandes desafios, como profund-
izar o acrecentar los valores democraticos, la soberania y las identidades
nacionales, la busqueda de soluciones a problemas humanos urgentes
como el medio ambiente y la paz, siendo todos estos elementos muy di-
versos entre paises y dentro de ellos, lo que redobla el desafio de que las
1es puedan aportar a su resolucion (Vessuri, 1998; Tunnermann, 2000;
Dias Sobrinho, 2008).

Asimismo, algunos autores han relacionado la pertinencia con
la equidad y la excelencia, planteando que deberia existir una necesaria
armonia entre las tres. Si no existiera esta armonia y se hiciera mas én-
fasis en una que en otras, podria ocurrir que la excesiva equidad fuera
vista como una causa de la pérdida de nivel o que la excesiva excelencia
acarreara una pérdida en la conciencia de la demanda social. Ademas,
una universidad en la que la pertinencia fuera el factor que mas influye
en la toma de decisiones, podria responder solo a necesidades locales
especificas, pero no formaria ciudadanos universitarios. Asi, se podrian
formar buenos técnicos, pero no ciudadanos universitarios capaces de
pensarse y repensarse permanentemente. No habria un enfoque global
ni en la ensefianza ni en la produccién de conocimientos, de manera
que los graduados solo podrian responder a ciertas preguntas precisas,
serfan incapaces de amoldarse a su entorno, careciendo de una visién
critica necesaria para aportar a la solucién de los problemas (Brovetto,
1994).

Teniendo en cuenta estos elementos, es necesario plantear a la
pertinencia como un concepto adecuado a un contexto determinado,
para poder hacer valiosos aportes a los principales problemas de ese
contexto a través de una profunda comprensién de ellos. De hecho, la
palabra pertinente guarda relacién etimoldgica con la pertenencia o apro-
piacién de un elemento a un contexto. La pregunta que puede plante-
arse como consecuencia de la etimologia de esta palabra es si en aL las
formaciones se adecuan a los profundos cambios sociales, econémicos
y culturales que existen en la regién y a las necesidades que ellos conl-
levan (Vessuri, 1996).
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No obstante, hay que tener en cuenta que en algunos casos, a
nivel regional, suele entenderse que la calidad consiste en parecerse o
imitar a las 1es del mundo desarrollado, aunque ello no sea aplicable a
nuestra realidad. En ese sentido, no existe una universidad o una ies que
pueda ser de «clase mundial», que pueda cumplir con las necesidades y
caracteristicas de todos los posibles contextos respetando su misién o
modelo de universidad (Vessuri, 2008). Al decir de Vessuri: «La nocién
de la universidad «de clase mundial» estd estrechamente ligada alaidea
de excelencia en el desempenio de la investigacidn, que ha encendido la
imaginacién de muchos en el mundo en desarrollo, incluso donde las
condiciones de posibilidad estin ausentes» (2008, p. 475), lo que en mu-
chos casos puede llevar a consideraciones erréneas sobre el concepto de
calidad educativa y lo que él incluye, con un concomitante conflicto con
el de pertinencia.

Uno de los aspectos que podria tomarse en cuenta para analizar
o estudiar si nuestras formaciones son pertinentes al contexto y las mi-
siones institucionales es analizar si se reciben demandas del contexto
y qué respuestas se ofrecen, potencialmente, a ellas. Asi, y a modo de
ejemplo, los gobiernos le «piden» a las universidades mas compromiso
con el trabajo practico o cotidiano de la sociedad (Vessuri, 1996); las so-
ciedades esperan «algo» de las 1es que va mds alla de las demandas de los
empleadores o los empresarios que contratan profesionales (Tunner-
mann, 2000), y, ademas, se plantean, por diversos canales, los aportes
que podrian hacer las universidades a la comprensién y resolucién de
problemas de interés social general. El escollo en este asunto lo consti-
tuye el hecho de que cada vez son més actores, y mds diversos, los que
demandan a las universidades, haciéndose mas complejo que las uni-
versidades o los sistemas de s en su conjunto «aprendan» a dar respu-
estas a estas demandas (Tunnermann, 2000).

Que haya cada vez mas interlocutores y mds diversos con las
universidades implica que uno de los desafios de la pertinencia sea
llevar a cabo una planificacién institucional que permita acompasarse
a los cambios de forma practicamente permanente (Vessuri, 1996; Gib-
bons, 1998; Garcia, 2002). Por ejemplo, el mercado de trabajo ha cambia-
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do mucho y continuard cambiando; los graduados deberan ser flexibles
ante distintas condiciones y tener la capacidad de integrarse a distin-
tos y variables equipos de trabajo. Esto lleva también a que el curriculo
tenga que integrar distintas disciplinas para que el estudiante aprenda
a ser un profesional flexible a lo largo de su formacién (Tunnermann,
2000).

En ese mismo sentido, este desafio podria y deberia incremen-
tarse, ya que se hace imperativo que algunos sectores que hasta el dia de
hoy requieren escasa cantidad de recursos humanos calificados en ma-
teria cientifica aumenten esa demanda, de manera de tener oportuni-
dades de aplicar los conocimientos que se producen. Este es el caso de la
insercién de los cientificos en las empresas, que es muy baja en nuestro
pais y afecta las posibilidades de tender hacia una «sociedad integrada
de conocimiento y aprendizaje» (Sutz, 2007). Asi, no solo es necesario
que ciertos sectores inviertan en investigacién y desarrollo (1+0) e incor-
poren personal calificado, tal como han hecho paises que han mejorado
y aumentado la aplicacién de su investigacién (Sutz, 2007), sino que es
necesario repensar las formaciones para que los profesionales puedan
acceder a esos ambitos.

Dada la multiplicidad de dimensiones y aspectos que pueden
tenerse en cuenta a la hora de considerar el problema de la pertinencia,
como son las condiciones sociales, econémicas, culturales, la misién o el
modelo de universidad, los cambios en la demanda que tiene la sociedad
hacia la es y la variacién en sus interlocutores, es que algunos autores han
planteado distintas clasificaciones, tipos o concepciones de pertinencia.

En el afio 1998 Michael Gibbons planted que, de cara al siglo xxi,
las universidades debian amoldarse a un nuevo enfoque de pertinencia.
En el entendido de que hoy en dia la generacién de conocimiento se en-
cuentra cada vez mas dispersa y menos concentrada en el ambito de la
ES, para ser pertinentes, las universidades deberian explorar y explotar
las relaciones con el contexto.

Esa concepcién de una pertinencia reorientada desde dentro
del ambito de la s hacia el entorno dio origen a algunas definiciones
que plantean dos tipos de pertinencia: una interna, propia del ambito
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académico y otra externa, que remite al vinculo con el mundo extra-
académico. Garcia (1999) y Tunnermann (2000) plantearon explicita-
mente esta diferencia entre la pertinencia interna y la externa. Para el
primero de ellos, la pertinencia interna implica que la institucion sea
coherente con su misién institucional y su proyecto educativo —lo que
podria extrapolarse a su misién o modelo—, mientras que para el se-
gundo concierne al desenvolvimiento de las tareas propias de ensefian-
za, investigacion y extension. Para ambos autores, la pertinencia exter-
na involucra planear y hacer lo que la sociedad demanda, a la vez que
relacionarse con otros niveles del sistema educativo para coordinar y
articular acciones.

Estos dos tipos de pertinencia también tienen mucho que ver
con lo planteado por Garcia (2002), quien propone clasificar la perti-
nencia en institucional y social. La institucional se relaciona con la ca-
pacidad de hacer lo que la formacién efectivamente se propuso (o lo que
la institucién plantea), entre tanto la social estd dada por cudnto se an-
ticipan o intervienen las universidades en la busqueda de soluciones a
problemas locales.

Con relacidn a estos esquemas de clasificacion, Vessuri (1998)
postula que los distintos tipos de pertinencia involucran una nocién de
calidad que debe ser evaluada; para ello, es necesario contar con siste-
mas de evaluacién consistentes, que puedan relacionarse y aplicarse en
las rendiciones sociales de cuentas, sobre todo para dar cuenta de la per-
tinencia externa.

Por otra parte, se puede plantear que estas definiciones han
cambiado y varian en funcién del espacio —o la regién— y el tiempo
—periodo histérico— en correspondencia a la necesaria adecuacién
planteada antes. Se esboza entonces de forma muy sucinta que durante
la década del noventa la definicién o el enfoque hegemédnico en el con-
texto latinoamericano era la pertinencia econémica, vinculada al mun-
do empresarial, que surgié sobre todo por el preponderante vinculo en-
tre universidades y sector productivo (vusp) de aquel momento. Esto se
hizo particularmente relevante, ya que implicé que en las universidades
cogobernadas, muchas veces no fuera el cogobierno el que definia las
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politicas, debido a la gran presién que se tenia desde otras instituciones
ajenas a la universidad para hacerlo (Malagén, 2003).

En la actualidad, y como resultado de que en la primera década
del siglo xxi1 se registrd en ar una fuerte corriente que implicaba un viraje
de este tipo de conceptos hacia lo social, se podria considerar otra defi-
nicién de pertinencia distinta a la de la década del noventa (Velho, 2011):
la pertinencia social, que implica un estado casi permanente de didlogo
en la busqueda y solucién de los problemas locales de la ciudadania.

Pese a estos cambios espaciotemporales, en nuestro caso
podriamos asumir dos grandes tipos de pertinencia: una caracteristica
de la propia institucién (que busca preguntar si esta hace lo que efecti-
vamente se propuso institucionalmente y enfatiza su desarrollo en lo
académico interno) y una de la institucién para con otros actores socia-
les (que busca analizar si la institucién mantiene vinculo y coopera en
la generacidn y la respuesta de las demandas sociales que existen para
con ella).

Los dos grandes tipos de pertinencia se relacionan de distinto
modo con cada una de las funciones que cumplen las universidades, con
el como realiza y cumple su enseflanza e investigacion y con su modo de
relacionamiento con el entorno, ya que cada uno de estos tipos implica
que las funciones se piensen y ejecuten de una forma especifica (Tun-
nermann, 2000).

La pertinencia puede entenderse entonces como el «papel y el
lugar de la educacién superior en la sociedad, como lugar de investiga-
cién, ensenanza, aprendizaje, sus compromisos con el mundo laboral,
etc.» (UNEsco, 1998 apud Dias Sobrinho, 2008, p. 93) y ella misma se logra
intentando perfeccionar y transformar todos aquellos elementos que en-
tran en juego en cada una de las funciones. En el caso de la ensefianza,
es importante para alcanzar esta meta promover planes de estudios ade-
cuados, contar con personal docente calificado y en constante actualiza-
cién y buenas condiciones materiales, entre otros (Dias Sobrinho, 2008).

Alolargo de las tltimas décadas, algunos autores han planteado
que «el instrumento por excelencia que relaciona el saber académico y
social, el puente entre teoria y accidn, es precisamente el curriculum,
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entendido como la experiencia para la construccién y reconstruccion
del conocimiento y la prictica, como reflexién sobre la praxis, es decir,
sobre el mundo real que no es otra cosa que el mundo social y cultural»
(Garcia 2002, p. 108), 0 que para alcanzar una ensefianza pertinente es
necesario realizar andlisis del curriculo (Tunnermann, 2000).

En acuerdo con este planteo, se propone a continuacién un
acercamiento al campo de estudios del curriculo como un elemento con-
ceptual amplio y que engloba un conjunto de acciones institucionales en
relacién con las decisiones y practicas que hacen a la formacién de los
universitarios.

4.2 El campo de estudios del curriculo

En el entendido de que formacion es un término polisémico, Dias
Sobrinho (2008) la concibe como un concepto que debe incluir aspectos
socioecondmicos y politicos pertinentes en y para la sociedad en la que
se produce. De este modo, plantea que deberia contener un valor social
mas alla de las formaciones disciplinarias especificas, en relacién con el
conocimiento que se debe generar en cada contexto y cudl es la forma-
cién que se debe «recibir» para generarlo. Esta concepcion de formacion
hace necesario discutirla en relacién con la pertinencia de la s, ya que
esta debe incluir aquellos elementos contextuales que la hagan perti-
nente. Al mismo tiempo, se entiende que la herramienta para poner en
practica estas reflexiones e implementarlas en cada marco institucional
y disciplinario especifico es el curriculo.

Desde el punto de vista histdrico, los origenes del término cu-
rriculo se remontan al periodo clasico de la civilizacién griega, cuando
ya Platdn y Aristoteles lo consideraban como el listado de temas ofreci-
dos por esa ensefanza (Marsh, 1986 apud Kemmis, 1998). En el mundo
anglosajon las primeras menciones al término fueron en 1633 y en rela-
cién con su significado en latin, se vinculaba al curriculo como la pista
circular en la que se hace atletismo (Hamilton y Gibbsons, 1980 apud
Kemmis, 1998). En el dmbito de habla hispana, a partir de 1983 se gene-
raliz6 el término como consecuencia de su inclusion en el Diccionario
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de la Real Academia Espariola (prag), dandole el significado de «plan de
estudios» o de resumen de méritos, como un currriculum vitae (Gimeno
Sacristdn, 2010). En el transcurso de todo ese tiempo han existido di-
stintas corrientes de estudios del curriculo. Algunas lo han entendido
como un ideal mds bien tedrico, otras como algo practico y, en posicio-
nes intermedias, se ha propuesto que en realidad cada docente podria
pensarse a si mismo como un investigador del campo, que piensa su
teoria y modifica su practica (Kemmis, 1998).

Este campo de estudios ha estado incluido en la agenda de de-
bate clasica de la didactica y desde que se discute y analiza, ha sido muy
controversial (Camilloni, 2010; Barco, 2010). Se trata de un campo que
estudia temas relacionados con qué y como se ensefia y coémo deberian
amoldarse los sistemas de ensefianza a distintos contextos o culturas
(Barco, 2010). Diversas disciplinas y areas de conocimiento aportan,
desde sus distintas dpticas, a la teoria curricular, generando una amplia
polisemia en torno a su propia definicién (Diaz Barriga, 2003). La pro-
pia delimitacién del campo a su vez ha variado, dependiendo de la defi-
nicién terminolédgica. Ademas, se plantea que las distintas definiciones
que se han propuesto dependen del contexto espaciotemporal del que
han surgido (Kemmis, 1998).

Pese a la constitucidn de esta polisemia, desde un punto de vista
amplio, actualmente se puede considerar como curriculo a todas aqu-
ellas practicas y construcciones tedricas (explicitas e implicitas) que se
presentan en los actos educativos formales. Esto implica considerar a
las actividades de planificacién y evaluacién (cada una con su corriente
ideoldgica y metodoldgica), al conjunto de experiencias que el alumno
adquiere en la escuela (o que surgen de este vinculo), a las condiciones
que genera la escuela para que el alumno viva una determinada expe-
riencia, a un plan de estudios con coherencia interna (con sus respec-
tivos cursos o unidades curriculares), a un conjunto de conocimientos
que el alumno debe alcanzar, o a las formas como se adquiere o alcanza
ese conocimiento (Gimeno Sacristan, 1998; Diaz Barriga, 2003).

Desde una 6ptica mas concreta, puede entenderse como «... los
contenidos de ese recorrido [la carrera] sobre todo su organizacidn, a lo
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que el alumno deberd aprender y superar y en qué orden deberd hacer-
lo» (Gimeno Sacristan, 2010, p. 21). Desde el punto de vista de la socio-
logia curricular, considerando el grado de relacién entre los contenidos,
se habla de un curriculo agregado cuando estos estian organizados de
forma independiente y aislada, mientras que en los casos en los que se
difunden entre unidades curriculares se habla de curriculo integrado
(Bernstein, 1974). El primero de estos tipos tiende a generar clases en
las que el poder esta situado en el docente que la imparte, sobre conte-
nidos especificos que acontecen solamente en ese sitio. En el devenir de
clases de ese estilo, este tipo de curriculo fomenta la generacién de fuer-
tes identidades docentes y estudiantiles, que identifican como propios
y caracteristicos de un curso determinado a esos contenidos y que son
«leales» a esa organizacidén. Mientras tanto, los curriculos integrados
dispersan las relaciones de jerarquia e identidad, ya que los contenidos
especificos se sitilan de forma difusa entre cursos o asignaturas (Bern-
stein, 1974).

La concepcién de orden predefinido y delimitado le confiere al
término curriculo —y sobre todo al curriculo agregado— un estatus re-
gulador del conocimiento escolar hegemdnicamente impartido a la vez
que trasluce cudles son aquellos contenidos o practicas que no deberian
ser ensefiados o aprendidos. Pese a este estatus regulador y normali-
zador, lejos estd el curriculo de ser un elemento neutral en el proceso
educativo. Pueden identificarse dimensiones variables que influyen en
el desarrollo curricular otorgdndole a este ese estado de no neutralidad
y variabilidad ante diversas condiciones: sociales, politicas, econémi-
cas, que generan que el curriculo establecido sea uno de los posibles,
resultante de un proceso llevado a cabo en esas condiciones (Gimeno
Sacristan, 2010). Estas caracteristicas originan que el curriculo sea con-
siderado por algunos autores como una construccion social e histérica
(Goodson, 2003; Gimeno Sacristin, 2010) dependiente y resultante de
esos multiples factores o condiciones de contexto. Esa relacién entre el
curriculo y las condiciones que le dan origen hacen que pueda plante-
arse en vinculo con algtn tipo de pertinencia, ya que un determinado
curriculo puede o no ser pertinente en ese contexto en el que surgio.
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Para los fines de este trabajo es importante considerar que una
de las corrientes tedricas del curriculo, la «teoria critica», propone que el
curriculo debe ser elaborado con base en un contexto social determina-
do, que hay que interpretarlo y considerar los procesos que han llevado a
que una sociedad tenga ciertas caracteristicas (Kemmis, 1998), lo que re-
toma también el vinculo entre la pertinencia y la elaboracién curricular.

El curriculo universitario, en particular, presenta ademds
rasgos propios derivados de los fines genéricos de la es. Su singu-
laridad «estaria dada fundamentalmente por los objetivos de for-
macién que aborda el nivel —formacién de profesionales, en sen-
tido amplio— y por la naturaleza de sus contenidos —cientificos,
tecnoldgicos, artisticos, humanisticos altamente especializados—»
(Lucarelli, 2000 apud Collazo, 2010, p. 10). De este modo, son de-
terminantes del curriculo del nivel superior tanto los componentes
profesionales como académicos.

El eje profesional, «fuertemente condicionado a la historia y a la
identidad de las profesiones y sus practicas» y el conocimiento académico,

... especializado y diversificado a la vez, hecho que condi-
ciona estrechamente la configuracién de los curriculos a las
dindmicas de generacidn, aplicacién y critica del conocimien-
to cientifico y a la produccién de alta cultura. Ya que esta es
una funcién primordialmente universitaria en el siglo xx, pa-
rece claro que la fuerza de lalégica disciplinaria, con su diver-
sidad paradigmatica, ha sido determinante en la definicién
de los contenidos legitimos de la transmisién en la educacién
superior (Collazo, 2010 apud Collazo, 2013, p. 42).

Ademas del vinculo con el contexto y las condiciones de un mo-
mento dado que tiene cualquier curriculo, especificamente en el nivel
superior, este también tiene implicancias en el relacionamiento entre
la universidad y la sociedad. En ese sentido, Collazo (2010) plantea que
en la actual década las tensiones entre el curriculo para formacién uni-
versitaria-académica y para el mundo del trabajo estin cada vez mis
presentes, lo que conlleva la discusién de si el curriculo debe ser perti-
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nente para el mundo social o para el académico, o si es posible estable-
cer nexos entre ambos.

Asi, entender al curriculo en el nivel superior como proceso y
praxis pone en consideracién, en una relacién de continuidad, varias
etapas o momentos del proceso educativo de cualquier institucién: el
proyecto educativo y su texto curricular, el curriculo que los profesores
interpretan, el que pueden llevar a cabo todos los sujetos (profesores,
alumnos, administradores), los efectos educativos reales y comproba-
bles que eso provoca, como por ejemplo la calidad de los profesionales
formados (Gimeno Sacristan, 2010). De esta forma, los efectos educati-
vos que se detectan en la sociedad pueden ser utilizados para alimentar
la primera etapa del proceso: el proyecto educativo y el disefio curricu-
lar, lo que una vez mas conlleva a plantear el vinculo posible entre la
pertinencia de una formacién y su correlato con el texto curricular.

Ala hora de analizar la multidimensionalidad de la que resulta
un plan de formacién es importante realizar un abordaje histérico de
las condiciones que llevaron a la creacién de ese plan especificamente.
Esto se fundamenta en que en tanto el curriculo es una construccién
social contextodependiente estd embebido en las historias de vida indi-
viduales y colectivas de los grupos, estructuras y fuerzas sociales intervi-
nientes. Este encare del analisis implica extenderlo mas alla de lo estric-
tamente educativo, considerando también cuales han sido los cambios,
la historia y la evolucién de las disciplinas intervinientes en un plan de
formacién (Goodson, 2003).

El puente entre el curriculo y la sociedad pone nuevamente en
foco los estudios de pertinencia desde el punto de vista de la formacién
y de la pertinencia curricular, y, tal como lo establecen algunos trabajos
mencionados anteriormente, se plantea distinguir entre pertinencia in-
terna (como aquella que tiene que ver con lo estrictamente curricular),
y externa (como aquella que hace a la relacién universidad-sociedad)
(Garcia, 1999).

Los trabajos que han analizado la pertinencia de la formacién
y la pertinencia curricular plantean, ineludiblemente, como forma de
aterrizar en las necesidades de las formaciones especificas, reflexionar
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acerca de cudales son las competencias que se buscan en una determi-
nada formacién (Malagdn, 2009; Martinez-Vargas, 2009).

Si bien el enfoque del aprendizaje por competencias es relati-
vamente reciente en el dmbito educativo, ha adquirido notoriedad y en
algunos casos cierta conflictividad en los dltimos afios (Diaz Barriga,
2011). Existen numerosas definiciones de competencias a adquirir du-
rante una formacién. En términos generales y a nivel regional, se en-
tiende por competencia a aquellas capacidades que los seres humanos
precisan para resolver problemas y situaciones de la vida (Proyecto Tu-
ning, 2007).

Siguiendo a Diaz Barriga, se pueden identificar diferentes escu-
elas de pensamiento en el campo de las competencias: el enfoque labo-
ral, el enfoque conductual, el enfoque etimoldgico, el enfoque funcional,
el enfoque socioconstructivista y el enfoque pedagdgico-didactico. Para
algunas de estas escuelas, el uso del término competencias y lo que ello
implica poseen una connotacién que va en detrimento de lo estricta-
mente educativo, ya sea por el propio origen del término competencia
(el mercado laboral), por los cuestionamientos que se le pueden hacer
a los sistemas de planificacién educativa estandarizada en distintos
contextos o a la medicién supuestamente tangible de las herramientas
adquiridas (Diaz Barriga, 2011). Sin embargo, desde la perspectiva de los
estudios de graduados, los analisis de competencias por ellos adquiridas
podrian ser un insumo para tratar las politicas educativas y la relacién
entre la formacién y el mercado laboral. Ademds, indagar en estos estu-
dios podria llegar a permitir explorar la relacién y la importancia relati-
va entre las competencias especificas y generales en el trabajo cotidiano
(Allen et al., 2003).

De acuerdo a lo anterior, y sumado a la gran velocidad con la
que cambian los conceptos y herramientas cientificas, se hace necesario
indagar en cudles son las competencias y los conocimientos que se quie-
ren promover o impartir en una carrera universitaria del area cientifica.
Segtn algunos autores, en esta area cobraria mayor pertinencia social
e integral que se formara a los estudiantes en herramientas y habilida-
des, y no en contenidos o conceptos especificos que pueden ser cam-
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biantes (Teichler, 1998). No obstante, desde el campo pedagdgico estos
conceptos resultan en cierto modo indisociables, ya que el desarrollo
de capacidades, habilidades y aptitudes solo se realiza sobre conteni-
dos de ensefianza concretos. Si bien la capacidad constituye una acti-
vidad intelectual estabilizada y reproducible en los diferentes dmbitos
de conocimiento, «no existe en estado puro ninguna capacidad, y toda
capacidad solo se manifiesta por la aplicacién prictica de contenidos»
(Merieu, 1990 apud Roegiers, 2010, p. 181).

Anivel dela Unién Europea, el ees definid, en sus libros blancos,
cudles serfan a grandes rasgos las competencias deseables en los pro-
fesionales de cada formacién (aneca, 2004). Sin embargo, en el ambito
regional no existe este tipo de pautas generales para aquellas formacio-
nes que no han sido tradicionalmente objeto de politicas de evaluacién
o acreditacion internacional. Sin embargo, conocer las competencias
necesarias y las logradas a través de la formacién puede realizarse por
caminos alternativos, que indaguen en cudles son efectivamente estas,
sobre todo a través de los estudios sobre graduados.

4.3 Estudios sobre graduados

Los estudios de la sociologia de las profesiones han generado
formas de estudiar a los grupos profesionales y de graduados y han
concluido que si bien no existe actualmente una definicién precisa y
unanime, estos grupos refieren a una identidad particular y compar-
ten una estrategia profesional (Panaia, 2006). Segiin Dubar y Tripier,
se entiende a las profesiones como una cuestién de fé en lo que se estd
realizando y en esa identidad, una ocupacién permanente, un conjunto
de personas que ejercen un oficio comun y la posibilidad de tener una
determinada posicién profesional en una institucién (Dubar y Tipier,
1996 apud Panaia, 2006).

En particular en América Latina (L), y siguiendo a Panaia, los
estudios clasicos y mas frecuentes de la sociologia de las profesiones su-
elen ignorar o no tomar en cuenta el efecto de las politicas universitarias
en el acceso al empleo y las caracteristicas del empleo al que acceden los
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graduados de una formacién particular (Panaia, 2006). De este modo,
el debate sobre las caracteristicas que debe asumir el curriculo univer-
sitario y cudles son las competencias, los aprendizajes y las herramien-
tas que se deben promover en la formacién profesional tienen un efecto
desconocido sobre la insercién laboral de los graduados. Esta relacién
entre politicas universitarias y campo ocupacional exige un intercam-
bio entre la institucién educativa y el sistema profesional, en el mismo
sentido que algunos de los enfoques de pertinencia sugieren.

Los censos a las personas que completaron su formacién de gra-
do podrian llegar a convertirse en una primera herramienta para mejo-
rar este vinculo entre la universidad y los operarios del sistema profesio-
nal, a pesar de que en nuestra regién han sido poco explorados (Arocena
et al., 2003; Panaia, 2006).

En este tipo de censo, la conjuncién entre resultados arrojados a
través de datos cuantitativos y hallazgos obtenidos a partir de abordajes
cualitativos, permite realizar los estudios sobre graduados a gran escala
y con la especificidad de cada perfil (Panaia, 2006).

En el informe del proyecto unesco ;Qué lugar para las ciencias ex-
actas y naturales en (la sociedad y la cultura de) América Latina?, Arocena et
al. plantean, en 2003, que las formaciones en ciencias exactas y natu-
rales deben pensarse necesariamente en relacion con la generacién de
conocimiento y las capacidades de investigacién del espacio en el que
estan insertas (Arocena et al., 2003).

En esa investigacion de relevancia para este trabajo se plan-
tea que existen «algunos grandes problemas» en estas formaciones: 1)
la escasa formacidn de los estudiantes al ingreso; 2) que las disciplinas
son pensadas y dictadas en compartimentos estancos, separados, que
no tienen un vinculo directo con cémo el conocimiento cientifico di-
sciplinario en si se construye y se conecta; 3) que la insercidn laboral es
escasa. El conocimiento de los graduados es concebido como un tema
de interés, por un lado para la formacién y por otro para entender y
mitigar el fenémeno de la escasa insercién laboral. Los estudios de se-
guimiento de estas poblaciones podrian llegar a detectar los problemas
y las experiencias innovadoras y novedosas de las que forman parte los
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graduados, que podrian, a suvez, alimentar a la formacién universitaria
(Arocena et al., 2003)

Si bien el informe de ese proyecto refiere ampliamente a una
vasta parte de las formaciones en ciencias exactas y naturales, merecen
especial atencién para el presente trabajo la contextualizacién y los in-
sumos que se tomaron acerca de la formacién en cs. De acuerdo con el
informe de Wong Vega (2002) al que se hace referencia en el Proyecto
UNEsco y con los propios autores de este tltimo (Arocena et al., 2003),
la informacién que concierne a la insercién laboral de los graduados
en paises de aL es mala o inexistente. Sin embargo, por los datos que
se poseen, todo pareceria indicar que en general las formaciones en cs
estan orientadas a formar investigadores y en menor medida a formar
técnicos con insercién laboral variada (en organismos publicos y priva-
dos de gestidn o en la academia). Como consecuencia de esta situacion,
los graduados se encuentran o se deberian encontrar preparados para
comenzar a encarar tareas de investigacion (insertindose directamente
en un posgrado), o para realizar tareas de ensefianza (en relacién con
sus atribuciones académicas), estando dirigidas entonces las compe-
tencias incentivadas en su formacién hacia el dmbito académico.

Esa formacién para la investigacion genera que los graduados
investiguen temas de relevancia como salud, medio ambiente, educa-
ci6én y difusion del conocimiento. Sea cual sea el drea de investigacién
en la que el egresado se inserte, deberia conjugar un saber disciplinario
y un saber sobre la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias, desde una
perspectiva del campo ciencia-tecnologia-sociedad (cts), que comun-
mente no estd presente en la formacién de grado (Wong Vega, 2002).

En el camino de conocer la evolucién disciplinaria, relevamos a
continuacién cémo ha cambiado la organizacién de los cursos de bio-
logia general en el nivel medio superior, para intentar posteriormente
vincular el impacto de la organizacién de estos cursos en la insercién la-
boral y en las competencias desarrolladas por los graduados en nuestro
caso de estudio.
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4.4 Evolucion de las estructuras semantica y sintactica
delabiologia general en el nivel medio-superior

Como se mencioné previamente, la influencia de los contextos,
las estructuras sociales y las disciplinas enmarcadas en ellos suelen ser
aspectos que influyen en la organizacién curricular (Goodson, 2003; Gi-
meno Sacristan, 2010). Ademas, siguiendo a Phenix (1973): «... cualquier
modelo de organizacién de la ensefianza tiene que construirse sobre
la base de un modelo de organizacién del conocimiento, y que el curri-
culum debe elaborarse utilizando, a la vez, el sistema de conocimiento
y otros factores pertinentes». Sin embargo, siguiendo la misma obra:
«Toda consideraciéon de la arquitectura [del conocimiento] debe tener
en cuenta el hecho de que, dada una materia cualquiera, es posible idear
para ella una pluralidad indefinida de esquemas organizadores» (p. 41)
puesto que «La funcién principal de la categorizacion es la de simplifi-
car la comprensién de las cosas» (p. 40).

En definitiva, lo que plantea Phenix (1973) también dota a la or-
ganizacion disciplinaria de un protagonismo especial a la hora del di-
sefio curricular, a la vez que deja en claro que esa organizacion puede
ser variable y que sus fines deberian ser fundamentalmente didacticos.
Llegado a este punto, conviene entonces hacer un repaso de las estruc-
turas semanticas (organizacion y significados de las piezas en las que se
organiza) y sintdcticas (descripcion de los tipos de metodologia en que
se basa, la manera de obtencién de datos, la interpretacién y solucién de
problemas) de nuestra disciplina en estudio, entendiendo también que
comprenderlas contribuira a conocer si el curriculo establecido respon-
de a una estructura mas bien agregada o integrada (Bernstein, 1974) y
cuan pertinente es para su contexto.

4.4.1 0rganizacion de los cursos de biologia general
en el nivel medio-superior y su evolucién

Los primeros estudios de biologia en el nivel medio-superior a
nivel global lo constituyeron los cursos generales de biologia, que co-
menzaron siendo lo que hoy en dia llamariamos «clases» de historia
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natural. Estos comenzaron en torno al 1800, en paises pioneros en el
desarrollo naturalista, como Estados Unidos e Inglaterra.

En esos paises las clases de historia natural incluian tematicas
tan diversas como geografia, quimica, botdnica, astronomia, literatura,
moral y religién (Rosenthal y Bybee, 1988). Como cuestién general, esta
ensefianza estaba marcada por un enfoque descriptivo y con fines de
clasificacién de los «animales, plantas y minerales» que «podian most-
rarse en un laboratorio» (Huxley y Martin, 1876).

Poco a poco, las clases de historia natural se diversificaron, ha-
cia mediados de 1800, en el siguiente orden en cursos de botanica, fi-
siologia y zoologia. Los de botanica estaban dirigidos hacia un putblico
preponderantemente femenino, ya que no tenfan un anclaje profesional
o practico mds alld de las tareas consideradas «hogarefias». En forma
contrapuesta, los cursos de fisiologia si tenian un vinculo con el mun-
do profesional como consecuencia de su enfoque clinico o en lo que se
llamé «temperance» en las escuelas superiores estadounidenses. Estas
clases de «temperance» versaban sobre aspectos de higiene personal y
buenas practicas de salud en general. Los cursos de zoologia, al igual
que los de botdnica, carecieron de un fin practico particular hasta que
lograron consolidarse como una tematica a ser ensefiada a los profeso-
res de ciencias del nivel medio (Rosenthal y Bybee, 1988).

En 1864 y 1876 surgieron los primeros libros de texto que re-
unian la sistematica y taxonomia de todos los «reinos» vivientes, bajo la
forma de guias ilustrativas de clasificacién y descripcién de los seres vi-
vos que servian de apoyatura y que fueron denominados explicitamente
«material de apoyo» de los que serian posteriormente cursos de biolo-
gia general (Spencer, 1864; Huxley y Martin, 1876). Surgieron entonces
estos cursos que integraban las disciplinas antes mencionadas y cuyos
destinatarios principales eran los profesores de ciencias de formacién
primaria y secundaria. Estos se expandieron ripidamente pese a que
algunos organismos de relevancia en el tema, como por ejemplo la Na-
tional Education Association estadounidense, se oponian a ellos, argumen-
tando que seria mejor retomar los cursos anuales de zoologia y botdnica
separadamente (Christy, 1936 apud Rosenthal y Bybee, 1988).
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De acuerdo con algunos estudiosos del curriculo de la biologia
en el nivel medio-superior, algunas de las razones por las que estos cu-
rsos se expandieron tienen un vinculo directo con la necesidad de con-
tar con cierta formacién bioldgico-cientifica que propicié el periodo de
expansion industrial de las primeras décadas del siglo xx. Sin embargo,
pese a que estos cursos se consolidaban y se expandian, lo que efectiva-
mente se llevaba a cabo en ellos era una yuxtaposicién de contenidos de
zoologia y botanica, cada uno ofrecido desde su saber cultural y desde
sus distintos «métodos» de hacer ciencia. Esta separacion entre subdi-
sciplinas, que en los hechos se seguia dando, gener6 un debate que con-
tinda hoy en dia —como se mencionard posteriormente— acerca de si
estos cursos de biologia general deben tener un enfoque que sitten a
la biologia como una disciplina meramente descriptiva, ofrecida como
compartimentos aislados que permiten identificar y clasificar a los se-
res vivos mediante un enfoque reduccionista, o si debe ser una ciencia,
llamada «nueva biologia», que permita tener un conocimiento sobre las
razones y posibles soluciones a problemas cotidianos, por ejemplo de
salud o medio ambiente. Dicho en los términos de algunos autores, en
los albores del siglo xx comenz6 el debate atin vigente de si la biologia
debia ser una «ciencia de la vida» o una «ciencia para vivir» (Rosenthal
y Bybee, 1988).

En el mundo de habla hispana, en particular en Espafia, la in-
corporacién de cursos de biologia general en el nivel medio-superior
data de principios del siglo xx. De forma coincidente pero retrasada en
el tiempo respecto a la situacién anglosajona, los contenidos predomi-
nantes de estos cursos incluian la zoologia, la botanica y la biologia hu-
mana. En Espafa, los cursos de biologia fueron cambiando a lo largo
de ese siglo, incorporando en su malla curricular subdisciplinas como
la ecologia, la genética y la evolucidn, siendo esta tltima fuertemente
controversial, y hasta tiempos recientes la zoologia y la botdnica las sub-
disciplinas con mayores cargas horarias o contenidos asignados en los
programas oficiales. Se reconoce a nivel del curriculo de la biologia en
Espafia que los periodos marcados por dictaduras militares fueron los
que tuvieron mayor impacto en el desarrollo curricular de la disciplina y
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en el acompasamiento de sus contenidos con el avance en la generacién
de conocimiento (Barbera et al., 1999).

Durante esos periodos, los contenidos mas limitados fueron
aquellos relacionados con las ideas de la teoria de la evolucién y los vin-
culados a algunos aspectos de salud humana, como la biologia y salud
reproductiva (Barberd et al., 1999). Sin embargo, no debe dejar de tener-
se en cuenta que la ensefianza de la evolucién y el impacto social de la
teoria evolutiva han sido temas complejos en cuanto a su incorporacién
al curriculo de biologia también en otros lugares del mundo (Barbera et
al., 1999; Mayr, 2000 apud Bybee, 2002; Bybee, 2002).

En aL no abundan los estudios que den cuenta de cudl ha sido
la evolucién del curriculo de biologia en la regidn, asi como sus marcas
fundantes o modelos de origen. No obstante, a partir de trabajos hechos
sobre la primera década del siglo xx1, y que dan cuenta del estado de si-
tuacién en ese marco temporal, se puede afirmar que, en la mayoria de
los casos, las formaciones de grado en biologia en aL comparten, como
se menciond en la breve caracterizaciéon de sus graduados, a grandes
rasgos, las siguientes caracteristicas (Wong Vega, 2002):

« son formaciones orientadas hacia un perfil de egreso de investigador
inserto en el medio académico —como se menciond previamente—, de
una duracién tedrica de cuatro afios y ofrecidas en su mayoria por es-
cuelas que forman parte de las facultades de ciencias naturales;

- elingreso a estos programas viene dado por los puntajes que tienen los
estudiantes en eximenes de admisién o instancias similares;

« son formaciones organizadas en un ciclo basico y un ciclo superior. EI
primero repositorio de las asignaturas basicas de la ciencia y de subdis-
ciplinas de la biologia y el segundo el ambito optativo o electivo dentro
de todas las subdisciplinas.

4.4.2 Organizacion actual de la biologia general

En términos generales, la organizacion actual de los cursos de
biologia general se basa fundamentalmente en una sucesién de temas
disciplinarios y tedricos. A grandes rasgos, los temas que componen
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esta sucesion incluyen un sondeo de las caracteristicas generales de los
seres vivos, sus distintas formas de agrupamiento en lo estructural y las
funciones asociadas a esas estructuras, la concepcién de la teoria de la
evolucién como la tnica teoria que amalgama toda la disciplina y una
descripcién de la forma en que se construye la disciplina y los elementos
generales de su «método cientifico» (Campbell y Reece, 2007; Audesirk
et al.,, 2003; Curtis et al., 2000; Solomon et al., 2015).

Merece especial mencién el fuerte énfasis que se suele hacer en
las formas de agrupamiento de los seres vivos en distintos niveles de or-
ganizacion, los que se relacionan también con niveles de organizacién
que van mas alld de la biologia, incluyendo puentes con otras disciplinas
como la quimica, la fisica o la geologia. De manera indicativa, los niveles
de organizacién de menor escala incluyen las estructuras subatémicas,
los &tomos, las moléculas y los principios quimicos y fisicos detras de el-
las. Los niveles de organizacién medios incluyen a las células, los tejidos,
los 6rganos y los organismos. A macroescala, la diversidad bioldgica se
agrupa en poblaciones, comunidades, ecosistemas y la bidsfera y la re-
lacién que puede tener cada uno de estos ultimos con el medio circun-
dante (Campbell y Reece, 2007; Audesirk et al., 2003; Curtis et al., 2000).

De esta manera, los cursos y las formaciones en general agru-
pan los conocimientos en un recorrido que va desde los niveles de or-
ganizacion «menores» o de menor escala, hacia los mdas «grandes» o de
macroescala, dejando en claro que existen algunas propiedades emer-
gentes a medida que se recorren los niveles de organizacidn, que llevan
anotar caracteristicas, patrones y mecanismos caracteristicos de un ni-
vel determinado y que no son observables en otros niveles. Este enfoque
intenta dejar de lado el reduccionista y descriptivo que tuvieron los es-
tudios de biologia durante muchas décadas o de subdisciplinas aisladas,
como se comentd antes. A su vez, las caracteristicas emergentes impli-
can que los niveles de organizacion se estudien y analicen haciendo uso
de metodologias e instrumentos caracteristicos de ese nivel. La utiliza-
cién de estas metodologias conlleva a plantear que existen funciones
asociadas a las estructuras de cada nivel particular (Campbell y Reece,
2007; Audesirk et al., 2003).
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4.4.3 La ensefianza de la biologia en y para el siglo xx1

Con el advenimiento del siglo xx1 y como consecuencia del de-
sarrollo cientifico vertiginoso que se vive en el campo de las cs, se co-
menzaron a explicitar ciertas inquietudes sobre la estabilidad que con-
tinuaba teniendo el curriculo de biologia ante un contexto de profundos
cambios. Tal es asi, que en un trabajo conjunto entre la National Academy
of Sciences, la National Academy of Engineering, el Institute of Medicine y el
National Research Council de Estados Unidos se planted que:

La investigacién en biologia tuvo una fuerte transforma-
cién en los tltimos 10-15 afos [...] de forma contraria, la for-
macién de grado en biologia atn esta orientada a la biologia
del pasado. Aunque la mayoria de los colegios y universida-
des requieren realizar cursos de matemdtica, quimica y fisica
para las licenciaturas en biologia, estos temas no estan bien
integrados en las carreras de biologia. Ademds, la mayoria
de los cursos, en especial aquellos de primer afo, se basan en
modalidades expositivas y no transmiten la realidad emocio-
nante de la biologia de hoy (traduccién de: National Acade-
mies, 2002, p. 1).

Para explicar esta idea se parte de la base de que «el bidlogo de
hoy en dia» debe manejar, en su trabajo cotidiano, una serie de habili-
dades y herramientas provenientes de diversos campos disciplinarios,
pero el curriculo biolégico sigue basindose en las herramientas que se
utilizaban tiempo atrds (National Academies, 2002). Esto genera al me-
nos dos problemas para los estudiantes: por un lado, una formacién de-
sactualizada e inoportuna, y, por otro, que los graduados deban adquirir
posteriormente estas herramientas y conceptos en formaciones ulterio-
res al grado o de forma autodidacta. Ademas, esta situacion puede estar
generando la desvinculacién de estudiantes que no se sientan motiva-
dos ni incluidos en este perfil o que simplemente no tengan los recursos
materiales o temporales suficientes como para complementar su forma-
cién en el futuro.
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Por estas razones se plantea la necesidad de contar con un en-
foque interdisciplinario, que condiga con lo que es la construccién de
conocimientoyla financiacién de la produccién del conocimiento actual
delascs. Se plantea que es necesario revisar este curriculo, haciendo én-
fasis en que los cursos basicos de matemadtica, fisica y quimica son nece-
sarios pero que también es necesario reformularlos en consonancia con
los principios planteados anteriormente, ofreciendo las herramientas y
las competencias de estas disciplinas necesarias para el mundo de hoy.
Esto, restableciendo las caracteristicas de estas disciplinas hacia cursos
mas cortos, que integren conocimientos practicos profesionales y reales
y que sean motivadores del desempefio estudiantil. A modo de ejemplo,
en sustitucién de un curso de calculo tedrico, podrian plantearse cur-
sos de matematica aplicada que ofrecieran contenidos de algebra lineal,
estadistica, programacién y modelacién aplicada a problemas biolégi-
cos. Ejemplos de este tipo de iniciativas han sido llevados adelante por
prestigiosas universidades del mundo. Como otro aspecto relevante a
incorporar en este nuevo «paradigma» del curriculo biolégico se plan-
tea la importancia del trabajo practico y de la realizacién de actividades
de investigacién durante la formacién de grado, de manera de acercar
al estudiante a la practica profesional real y cotidiana que tendrd en el
futuro, pero también como un elemento motivador y de integracién de
saberes y costumbres académicas (National Academies, 2002).

Como muestrario de la creciente preocupacién por este aspecto,
el documento mencionado promovid, afios mas tarde, multiples reunio-
nes de expertos y trabajos escritos, sobre todo en la comunidad teérica
preocupada por este campo en Estados Unidos, dando lugar finalmente
a lo que se dio a conocer como el enfoque de la «nueva biologia» (New
Biology, en su nombre original en inglés) (Labov et al., 2010). De acuerdo
con el enfoque de la «<nueva biologia», asi como a principios del siglo xix
la historia natural integraba disciplinas para describir y clasificar a los
seres vivos y luego hubo una subdivisién del campo de estudios que dio
lugar a primeramente a la zoologia, la botanica y la fisiologia y luego a
otras subdisciplinas, actualmente se entiende necesario volver a unir e
integrar conceptos.
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Sin embargo, esta vez se hace necesario integrar conceptos con
otras disciplinas, definir problemas clave y promover una integracién
institucional que permita tener la potencialidad de resolverlos (Na-
tional Research Council, 2009). La «biologia de antes» estaba basada
en el trabajo de laboratorio (Huxley y Martin, 1876; Rosenthal y Bybee,
1988), mientras que la «<nueva biologia» estaria basada en la integracion
de disciplinas y de métodos que incluyan trabajos en laboratorios, en
computacidn y estadistica, haciendo que se pase de una otrora biologia
reduccionista a una biologia pensada y basada en problemas sociales,
colaborativa e interdisciplinaria lo que a su vez desde el punto de vista
de la ensenanza y el aprendizaje ofrece un enfoque que promueve un
aprendizaje significativo y que puede generar que mas estudiantes pro-
venientes de contextos mds diversos accedan a este tipo de estudios (Le-
bov et al., 2010; National Research Council, 2009).

Dicho de otro modo, este enfoque retoma lo que conceptuali-
zan Rosenthal y Bybee (1988) (mencionado anteriormente), en cuanto a
que han existido y existen hasta hoy en dia dos «escuelas de pensamien-
to» del curriculo de biologia: aquellas que piensan a la biologia como
una ciencia para saber «de la vida» y aquellas que piensan a la biolo-
gia como una ciencia para vivir, como parece plantearlo el enfoque de
la «<nueva biologia» (Rosenthal y Bybee, 1988). Con este novel enfoque
no se pretende que los «nuevos bidlogos» sean cientificos que sepan un
poco de cada disciplina, sino que tengan la capacidad de «fluir» entre
conocimientos bioldgicos y adaptarse a distintos tipos de trabajo que
integren conocimientos sobre los sistemas vivientes (National Research
Council, 2009), que puedan hacerse flexibles para resolver problemas
diversos, como se planted antes, a propésito del necesario vinculo entre
la pertinenciay el curriculo.

La biologia en el siglo xx1 estd ocupando el mismo rol que ocupd
la fisica a comienzos del siglo xx. Esta tltima, en aquel periodo y como
consecuencia de los grandes descubrimientos de los que habia sido pro-
tagonista —como por ejemplo los conocimientos sobre fisica de parti-
culas—, habia adquirido el rol de ser «la» ciencia, con el resultado de que
incluso varias ciencias naturales extrapolaban los métodos y técnicas de
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la fisica hacia los campos propios, en el entendido de que esto les garan-
tizaria cierto éxito. Hoy en dia, en el siglo xxi, la biologia ocupa un rol
similar al que ocupd la fisica hace algunas décadas, sobre todo, como
consecuencia de dos elementos. Por un lado, de ciertos descubrimientos
y proyectos que promueven nuevas areas del conocimiento altamente
prometedoras como por ejemplo el conocimiento de la estructura del
ADN 0 el Proyecto Genoma Humano y su vinculo con dreas como la bio-
tecnologia. Por otro lado, por cémo se visualiza a la biologia como una
ciencia que cada vez mas tiene impacto a nivel global en temas sociales,
econdmicos y éticos (Bybee, 2002; National Research Council, 2009).

Siguiendo a Bybee (2002), en el futuro, cuando un historiador
recopile hitos de fines del siglo xx, dificilmente no tengan un lugar espe-
cial los avances en materia de ciencia y tecnologia y en particular aqu-
ellos relacionados con la biologia. De hecho, de acuerdo con una recopi-
lacién de las principales noticias hecha por periodistas e historiadores,
45 de las 100 mds importantes del siglo xx referian a temas de ciencia y
tecnologia, y de estas 45, 12 implicaban conocimientos de biologia (By-
bee, 2002).

Este posicionamiento cientifico general hace pensar que la revi-
sién de las formas de ensefianza de la biologia y del curriculo bioldgico
a todo nivel, pero en particular en los niveles superiores, sea una pre-
ocupacién absolutamente relevante y a la vez desafiante. Adicionalmen-
te, el vertiginoso avance de la disciplina ha generado que los cambios
en el curriculo bioldgico no se pudieran acompasar a los cambios disci-
plinarios y quedaran en muchos casos obsoletos (Bybee, 2002). Este de-
safio se hace relevante también como consecuencia de la demanda social
creciente hacia estas profesiones, los problemas que potencialmente se
podrian resolver y el rol informativo-educativo que estos profesionales
podrian jugar en la sociedad frente a problemas de salud, energia y me-
dio ambiente, entre otros (National Research Council, 2009).

Algunos de los ejemplos de lo que podria considerarse la «<nueva
biologia» enfatizan en las conexiones entre niveles de conocimiento que
hacen que se piense de manera sistémica, planteando como necesario
vincular también aspectos fisicos, quimicos y no solamente bioldgicos.

116



Pertinencia de la formacion de los bidlogos en Uruguay: de los «estudios desinteresados» a «profesionalizar la ciencia»

De esta manera, cuando los estudiantes aprendan podrin visualizar
cémo los contenidos de las distintas disciplinas aportan conjuntamente
a la resolucidn del problema de interés general, lo que a su vez promo-
veria su colaboracién interdisciplinaria. La Universidad de Harvard in-
corpord hace yauna década cursos introductorios en los primeros seme-
stres, en los que se conjugan aspectos de quimica, biologia molecular y
celular, genética, probabilidad y evolucién para, de forma interdiscipli-
naria, tratar problemas como sida, cincer y problemas genéticos. Estos
cursos se ofrecen para pequenos grupos de estudiantes y son llevados a
cabo por docentes de varias facultades. Desde que son implementados,
la cantidad de estudiantes que cursa estas carreras ha aumentado (Na-
tional Research Council, 2009).

Este enfoque plantea que el aprendizaje de la disciplina para de-
sarrollar las competencias estudiantiles deberia basarse en desarrollar
el conocimiento de los aspectos facticos y de visualizacién experimental
alavez que entender las ideas y los conceptos que estan detras de ellos
para poder organizar los conocimientos y poder aplicarlos a futuras in-
stancias. Para lograrlo, se hace fundamental incorporar experiencias
curriculares de tipo proyectual que permitan amalgamar estos cono-
cimientos (Bybee, 2002).

A tal punto ha llegado la preocupacién en torno a estas temati-
casen laactualidad, que a mediados del afio 2015 la revista internacional
Nature public6 en un dossier especial algunos articulos sobre la ensefian-
za de las ciencias en el siglo xx1. En ellos se plantea como problema que
actualmente es cada vez mayor la cantidad de estudiantes que desiste de
estudiar disciplinas cientificas pese a que es cada vez mdis importante
que los jévenes se dediquen a esto. Como solucién tentativa se propone
también tender a una ensefianza basada en problemas de investigacién
relevantes, de manera de romper las barreras disciplinarias, llegando
incluso a crear cursos que puedan ser tomados por estudiantes de di-
stintas licenciaturas relativas a las disciplinas cientificas y que estos ten-
gan un sistema de evaluacién coherente con las pricticas de ensefianza
ejecutadas (Bradforth et al., 2015; Waldrop, 2015).
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Algunas delashabilidades que seria bueno desarrollar o adquirir
mediante este enfoque incluyen: la identificacién de preguntas factibles
de ser respondidas en cada contexto de investigacion, el desarrollo del
pensamiento critico y légico para establecer relaciones entre posibles
evidencias y explicaciones, reconocer vias alternativas de resolucién y
analisis de problemas y una buena comunicacién cientifica. Estas habi-
lidades van de la mano con el vital conocimiento que deberia tener un
bidlogo del siglo xx1 a la hora de interpretar el contexto cientifico-tecno-
l6gico, sus dindmicas culturales, las diferencias entre ciencia y tecnolo-
gia, el rol que han tenido la ciencia y la tecnologia en nuestra sociedad
y el relacionamiento del dmbito cientifico tecnoldgico con la sociedad
en la que estd inserto y en estricto vinculo con valores éticos e ideales
democraticos (Bybee, 2002; Labov et al., 2010). Como se puede notar,
todos aspectos que se relacionan con la pertinencia de cualquier tipo de
formacién universitaria en el aporte a la resolucién de problemas, y en
particular con la que se propone estudiar.

A modo de cierre de seccién, cabe senalar que importantes or-
ganismos como las National Academies de Estados Unidos han planteado
que la creacién de curriculos biolégicos interdisciplinarios y los progra-
mas de entrenamiento de graduados y de educadores son factores fun-
damentales para alcanzar cabalmente este objetivo (National Research
Council, 2009).
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9. Integracion de hallazgos y discusion

Se analizé la pertinencia de una formacién del Area de las Cien-
cias Exactas y Naturales en la Universidad de la Reptblica, de Uruguay:
la formacién en Ciencias Bioldgicas. Para ello se partié de preguntas
orientadoras acerca de cémo se forman los graduados y para qué se for-
man, triangulando estrategias metodoldgicas y datos variados: analisis
de documentos, entrevistas semi estructuradas y analisis de datos de un
censo de graduados. Se logrd hacer una caracterizacién del marco in-
stitucional de los cambios curriculares, un andlisis de los distintos pla-
nes de estudios y sus principales factores determinantes de cambio y un
andlisis de la insercidn laboral, las tareas desarrolladas y la opinién que
tienen los graduados de su formacidn, para asi analizar cudn pertinente
es alaluz del marco conceptual planteado. La formacién estd orientada
como la propia disciplina, es fundamentalmente teérica, y son los cam-
bios en la disciplina los que generan los cambios curriculares; por otro,
la mayoria de los graduados desarrolla tareas de investigacién pues son
preparados fundamentalmente para ello y en menor medida para de-
sarrollar tareas de ensefianza y gestion publica.

Como consecuencia de ser el primer andlisis de este tipo lleva-
do a cabo en esta formacidn en nuestro pais, constituyéndose como un
estudio de linea de base o de partida para futuras investigaciones, las
preguntas de investigacidn arrojaron el problema e interrogante emer-
gente acerca de como se podria formar y no se forma a los bilogos para
tender a la pertinencia de su formacién. Este problema podra ser trata-
do en el futuro para continuar analizando este caso y otros de similar
indole disciplinaria e institucional.

A continuacién se plantean algunas reflexiones sobre los prin-
cipales hallazgos del trabajo a la luz de las preguntas y de los conceptos
planteados.
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5.1 Vigencia de las marcas de origen,
visualizadas a través de la integracion empirica

El andlisis de las marcas de origen permite visualizar desde el
analisis institucional el mantenimiento y la vigencia de algunos elemen-
tos comunes de los cambios a través del tiempo (Ferniandez, 1994). En
nuestro caso de estudio, en el devenir institucional de la ex-rrc y de la
actual rc pueden identificarse tres grandes momentos institucionales o
marcas de origen: el momento de la propia creacién de la rHc, la restau-
racién democratica posterior a la dictadura militar y la separacién del
servicio que dio origen a la rc. Todas estas marcas, momentos de quie-
bre institucional, acarrearon varias reformas curriculares, incluyendo
las de cB analizadas en este trabajo. Ademas, en este caso, el analisis
de marcas de origen, de indole principalmente histérica, da cuenta del
cambio general que atraves la institucién en los distintos momentos.
El analisis de corte histdrico fue un buen indicador de los cambios, sus
causas y sus consecuencias, ya que algunos de sus resultados se refleja-
ron también en otras fuentes empiricas obtenidas.

El momento de creacién de la ruC tuvo como caracteristicas
principales la reivindicacién de los estudios desinteresados, del «saber
culto» en contraposicién al «saber utilitario» predominante hasta ese
entonces en la Udelar en las facultades profesionalistas y de concebirse
a s misma en el concierto institucional como un reservorio de «inve-
stigacién pura» dentro de un contexto general de escasa produccién
cientifica. Pese a que este era el mensaje dominante de aquella época,
pueden identificarse algunos discursos que quedaron ocultos o desdi-
bujados y en algin sentido alternativos; este es el caso del pensamiento
pedagdgico inspirado en la Escuela Nueva del profesor Clemente Esta-
ble, que concebia a la biologia como una disciplina en constante cambio,
que debia ser ensefiada a través de problemas, inasible en su totalidad,
siempre provisoria, con una incertidumbre perseverante.

Elresultado de la creacién de la rrc y del ofrecimiento de sus cu-
rsos libres, poco reglamentados y estandarizados, fue una matricula de
ingreso, en sus primeras generaciones, extraordinariamente alta para
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lo que era el conjunto de la Udelar. Como un aspecto contrapuesto a esta
alta matricula de ingreso pero consecuente con esa reivindicacién de los
estudios desinteresados y sus cursos libres, la cantidad de personas que
lograba efectivamente egresar fue escasa durante las primeras décadas.
La tasa de egreso cercana a cero fue uno de los primeros indicios
de que habia algo que no funcionaba cabalmente, que era consecuencia
del propio modelo de formacién que se ofrecia y que generaba que en el
resto de la Udelar esta facultad, y en particular su rama ciencias, care-
ciera de reconocimiento, dando lugar por ejemplo a que durante afios
su Consejo le destinara «presupuesto cero» a esta rama. No pasaron
muchos afios para que se generaran medidas, impulsadas desde el or-
den estudiantil, para intentar que los estudiantes culminaran su forma-
cién y obtuvieran un titulo que reconociera esos estudios. Como parte
de estas medidas se realizé el plan de «revélidas por decreto», mediante
el cual el coc le otorgaba el titulo de bilogo a personas que poseyeran
méritos equivalentes y se aprobé el propio plan de estudios de 1960,
como forma de reglamentar, estandarizar y regularizar la formacion.
Dentro de ese mismo diagndstico de situaciéon pueden conside-
rarse las propuestas de reestructuracién de la Udelar que proponia el
Rector Ing. Oscar Maggiolo en su Plan, presentado ante el coc en 1967,
que identificaba las falencias que estaban teniendo las formaciones y
el desarrollo de tareas de investigacién en las disciplinas bésicas. El
plan proponia terminar con esa concepcion de origen, acoplando la en-
sefianza a la investigacidn, profesionalizando la tarea de investigacién
en estas areas, quizas sentando las bases del perfil preponderantemente
académico profesional que tendrian estas formaciones posteriormente.
A partir del retorno democratico puede identificarse el segun-
do gran mojén que marcé fuertemente la historia institucional y cur-
ricular. Este periodo se caracterizé por un gran entusiasmo social que
permeaba a nivel de la Udelar y de la ruc, proyectando y generando a la
vez fuertes transformaciones. En el momento del retorno democratico

10 Implicé que no se asignaran incrementos presupuestales a la rama ciencias de la ruc para la
realizacién de gastos e inversiones; esta medida puso en riesgo la continuidad de las tareas
docentes, en particular la investigacién.
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las matriculas de la Udelar y de la ruc crecieron bastante; retornaban al
pais investigadores jovenes y consolidados que se habian formado en el
exterior en areas del conocimiento que no existian en Uruguay.

Como consecuencia, fueron creados, discutidos y aprobados
varios planes de estudios, entre ellos el de cs de 1986, que incorpord
justamente las variadas visiones disciplinarias de los cientificos prove-
nientes del exterior. Estas visiones se hicieron presentes y se alimen-
taron también de lo que fueron las discusiones iniciales de la creacién
del pEDECIBA, lo que dotd al periodo de un cierto clima de «refundacién»
académica, de creacién de conocimiento cientifico original, en relacién
con las ciencias bdsicas, que se encontraban en estado muy disminuido
como consecuencia del proceso de intervencién dictatorial.

En este sentido, la marca de origen correspondiente al retorno
democratico estd, en varios sentidos, fuertemente influida por el perio-
do de fervor social que sentian los estudios universitarios, entre ellos
los de cB, consolidando un momento de buscar institucionalmente —a
nivel de la Udelar y sus actores institucionales— alcanzar la pertinencia
externa, respondiendo a las necesidades del contexto.

El tercer periodo histérico institucional en el que estuvo inser-
ta la formacién en cs en la Udelar, comenz6 con la separacién de las
facultades de Humanidades y Ciencias de la Educacién y de Ciencias.
Este @ltimo tuvo un rasgo de continuidad con el periodo inmediata-
mente posterior al retorno democratico: la consolidacién paulatina de
las ciencias basicas, visualizada por ejemplo a través de la concrecién del
pEDECIBA Y la consecuente promocidn de un discurso que tendia a «profe-
sionalizar la ciencia», cuestién que habia permanecido en un estado de
latencia hasta este momento.

En este marco institucional fueron discutidos también varios
planes de estudios, ahora de la rc, entre ellos el plan de cs de 1992, que
intentaba lograr una «ciencia de calidad», fundada en el nuevo y homo-
géneo marco institucional, considerando los ideales de la ciencia pro-
fesional, en contraposicién con los estudios desinteresados que habian
dado origen a la institucion. Asi, el plan de cs de 1992 lleg a tener ca-
racteristicas similares a los planes de formacién de esta disciplina en la
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region (Wong Vega, 2002): una orientacién académica, de cuatro afios
de duracidn, que se constituye en un puente hacia la formacién cuater-
naria.

Con el surgimiento del Plan 1992 se retom¢ la discusién acerca
del problema de la insercién laboral de los graduados y comenzé a con-
siderarse que el medio externo no valoraba a los cientificos profesiona-
les, ya que se habian realizado gestiones poco fructiferas para regular y
reglamentar la profesion. Se instalé entonces una cierta concepcién de
que «el problema es del empleador», que «no reconoce» las potencialida-
des de estos cientificos, estableciendo un cierto sentimiento de falta de
reconocimiento institucional sobre el que se volvera luego.

Como surge de la reconstruccion relatada, los tres planes de es-
tudios de cs de la Udelar que han sido objeto de discusién del cogobier-
noy han tenido graduados coinciden temporalmente con momentos de
fuertes transformaciones institucionales. Todos estos cambios curricu-
lares, ademas de estar yuxtapuestos a esas transformaciones, respon-
den a las transformaciones de la propia disciplina y a las preocupacio-
nes que conlleva el avance del campo disciplinario en la dindmica de la
investigacién. Ademas, en algunos casos, la motivacién para concretar
el cambio curricular viene dada por otros aspectos institucionales y de
politica cientifica: los cambios en las exigencias de la propia labor del
investigador o nuevas formaciones o politicas relacionadas a los pos-
grados en el pais.

En definitiva, haber considerado los aspectos histérico-institu-
cionales en este estudio nos permitid acercarnos a analizar el desarrollo
curricular como una construccién social que resulta de un proceso en-
lazado a un contexto sociohistérico particular (Goodson, 2003; Gimeno
Sacristan, 2010).
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5.2 Cambios curriculares y su acompafiamiento
alos cambios disciplinarios

Se podria plantear que los hilos conductores de los cambios cu-
rriculares son: 1) las concepciones de ciencia hegemonicas, tanto a nivel
social y de la percepcidn social de la ciencia como a nivel epistemoldgico
en cuanto a los «tipos» de ciencia que se desean ir cambiando, y 2) la
concepcién del cambio de la propia disciplina y sus dindmicas de inve-
stigacion.

En términos generales, el curriculo analizado toma la forma de
tipo agregado, con una estructuracién disciplinaria que posiblemente
contribuye a la generacién de identidades muy fuertes en torno a una
disciplina o subdisciplina en particular (Bernstein, 1974).

El primer plan de estudios, el de 1960, fuertemente orientado a
los cursos clasicos de zoologia, tuvo como objetivo general estandarizar
la formacién que se ofrecia de manera desestructurada.

El Plan 1986 se caracterizé por la diversificacion subdisciplina-
ria que portaron los investigadores provenientes del exterior. La fuerte
efervescencia social sumada a la mirada de los cientificos provenientes
del exterior, fundadores de varias areas, le otorgaron a este plan la po-
sibilidad de tener potencialmente variadas inserciones, en relacién con
esa pertinencia externa dada en parte por el estimulo social. Respecto
de ello, se concibe la disciplina de una forma similar a como lo hacia
Clemente Estable décadas antes: como una disciplina inasible en su
totalidad y a los bidlogos como personas que no pueden conocer nada
cabalmente, y que lo que saben hacer es resolver problemas. Esta con-
dicién de ciencia inasible generd, a partir de este plan y hasta el 1992,
una tendencia hacia la necesaria especializacién de los estudios inclu-
so a nivel del grado. A su vez, es a partir de este plan que se empieza a
pensar al bidlogo como un profesional que en su formacion adquiere
competencias necesarias para el ambito académico. Esto coincide con
la tendencia regional descrita por Wong Vega (2002) acerca de las com-
petencias predominantes de esta formacién y con lo planteado por otros
autores para nuestro pais, en cuanto ésta es una formacion en la que los
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estudiantes adquieren la capacidad de resolver problemas (Arocena et
al., 2003). Asimismo, pese a que desde el punto de vista discursivo este
plan pretendia formar bidlogos para desempefarse en el medio extra-a-
cadémico, fue fundamentalmente organizado de manera disciplinariay
tedrica, dejando poco margen a la inclusién de las competencias necesa-
rias para ese desempefio en el curriculo.

El plan vigente, el 1992, posiblemente como consecuencia del
continuo reforzamiento de las ciencias basicas vivido en esos tiempos,
reforzé la formacidn hacia la insercién laboral académica, aunque desde
el punto de vista del discurso y de las gestiones politicas de la institucién
se tendiera a la insercién fuera de la academia. Este plan cont6 con una
microfragmentacién disciplinaria, sobre todo en los tramos de la for-
macién préximos al egreso aunque presente desde los cursos introduc-
torios, dada probablemente también porque cada vez mas personas se
hacian especialistas y se formaban, incluso a nivel de posgrado y dentro
del pais, en dreas muy especificas dentro de las cs, colindantes con otras
dreas del conocimiento. Ademas, es a partir de este plan que se comien-
za a promover la formacién de tipo mas practica a nivel de grado, por
ejemplo mediante la necesaria realizacién de una pasantia de investiga-
cién en un laboratorio o industria nacional como requisito curricular.
Resultaria posible que esta profundizacién en areas limitrofes y la gene-
racién de personal especializado en ellas haya generado que la Licencia-
tura en cB tuviera algo que ver con el origen de otras formaciones mas
especificas, como las formaciones en biologia humana o bioquimica. A
suvez, la similitud en la opinién de los egresados acerca de la formacién
y de la investigacion puede deberse a la microfragmentacién disciplina-
ria en la formacién de grado, que genera que los cambios curriculares
se relacionen fuertemente con las subdisciplinas y que cada investiga-
dor cumpla tareas docentes en torno a su objeto de investigacidn, entre
otros aspectos.

Este plan muestra también un fuerte componente de ciencias
basicas en el primer tramo de formacidn, probablemente espejo del mo-
delo de formacién de las ingenierias de esa época, preponderantemente
técnico, que postula que para lograr una «generacién de cultura cientifi-
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ca pesada» (Entrevista 6) es necesario que la formacién tenga esa carac-
teristica (Planes de Estudios de Ingenieria, Universidad de la Republica,
1967, 1991, 1997). Si se considera la comparacién realizada entre el plan
de c y otros planes de formacién surge que solamente en la formacién
estudiada se hizo un fuerte énfasis en este tipo de formacidn basica. Si-
tuidndonos en el contexto de lo hallado en este trabajo, esta explicitacion
seguramente debe haber cumplido con el cometido de realizar ese quie-
bre con los estudios zooldgicos planteado anteriormente, en el marco de
la nueva institucionalidad, consolidando cambios que surgieron antes y
valiéndose de las alianzas generadas para esto.

Recapitulando: el Plan 1960 tenia un enfoque disciplinario y ta-
xondmico, con una fuerte presencia de los estudios zooldgicos y de otras
disciplinas que no necesariamente tenian que ver con la biologia (como
elidioma latin); el Plan 1986 intentd en lo discursivo tender hacia distin-
tos perfiles aunque esto no se reflejé en su malla curricular més alla del
tramo de especializacién. Ante las discusiones del Plan 1992 se tendié a
la profesionalizacién del cientifico en los documentos institucionales,
aunque el plan no fuera escrito en términos de competencias deseables
en la formacién que fomentaran ese viraje.

Sin embargo, pese a que el desarrollo de estas competencias no
fuese algo explicito en la formacidn, teniendo en cuenta que los gra-
duados declaran desarrollar las competencias tipicas y especificas del
dmbito académico y retomando a Merieu en cuanto a que «no existe en
estado puro ninguna capacidad, y toda capacidad s6lo se manifiesta por
la aplicacién practica de contenidos» (1990 apud Roegiers, 2010, p. 181),
se puede plantear que en este plan de formacién las competencias se en-
cuentran muy arraigadas al desarrollo y cultivo disciplinario. Cada sub-
disciplina transmite las competencias necesarias especificas para su de-
sarrollo, de manera tal que estin presentes en el plan de formacién y se
transmiten, a pesar de que esto no figure en el texto curricular. Asi, los
graduados son capaces de realizar tareas de investigacién y ensefianza,
pese a que no sean del todo explicitos estos contenidos en los programas
de cursos u otros textos curriculares. Esto se relaciona con lo analizado
en trabajos previos, en los que se sintetiza que esta formacién entrena
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a sus graduados en la resolucién de problemas, lo que les permitiria,
potencialmente, tener las herramientas suficientes como para acceder a
otros ambitos laborales (Arocena et al., 2003).

Si bien la evolucién de la formacién analizada sigue la misma
tendencia que la de otros paises (Rosenthal y Bybee, 1988; Barberd et al.,
1999), lo particular de la situacién en el Uruguay es lo tardio respecto del
proceso internacional que fueron los estudios formales de biologia ge-
neral en el nivel superior. Incluso regionalmente, en universidades muy
similares en cuanto su misién, su historia y sus caracteristicas —como
por ejemplo la Universidad de Buenos Aires y la de Cérdoba”—, las for-
maciones de grado de biologia general datan de varias décadas antes de
la creacién de la rrc de la Udelar.

En particular en las formaciones en ciencias naturales, se en-
tiende que pensar los aspectos disciplinarios desde la dptica de pre-
tender solucionar un problema o aplicindolo a un problema particular
puede contribuir enormemente a que los estudiantes se sientan involu-
crados en la busqueda de una solucién y a que intenten solucionar ac-
tivamente el problema (Bradforth et al., 2015; Waldrop, 2015). En todas
las formaciones terciarias, pero sobre todo en las que son similares a
las analizadas en este trabajo, actualmente deben conjugarse ademas
de aspectos tedricos y practicos de la mejor calidad, aspectos técnicos
y tecnoldgicos, ya que las tensiones entre formacién académica y voca-
cional se hacen hoy en dia mas importantes (Collazo, 2010). Se entiende
que explicitar problemas y preguntas clave a tratar podria ser una forma
eficaz y comprometida para el estudiante de llegar a los aspectos disci-
plinarios. Claxton (1994) desarrolla una idea similar a esta: establece que
considerar al «estudiante como cientifico», podria contribuir a la moti-
vacion que siente el estudiante por los nuevos conocimientos.

11 Informacién obtenida de las paginas web de esas universidades, http://exactas.uba.ar/insti-
tucional/display.php?estructura=1&desarrollo=o&id caja=22&nivel caja=2 y http://www.unc.
edu.ar/sobre-la-unc/historia, consultadas el 25 de setiembre de 2015.

127



Carolina Cabrera Di Piramo

5.3 Validacion del analisis
realizado a través del censo de graduados

Los resultados del censo de graduados analizados validan los
resultados obtenidos mediante el andlisis histérico institucional, el
analisis de los documentos curriculares y las razones de cambio de plan
esgrimidas por los actores institucionales involucrados. Ello podria con-
stituir una evidencia de que, a futuro, en este mismo tipo de formacio-
nes la realizacién de encuestas de opinién a graduados podria ser un
insumo importante que oriente la toma de decisiones y el disefio cur-
ricular, explicitando que existen algunos aspectos de la formacién que
son eficientes en funcién del éxito que tienen los graduados (Panaia,
2005).

De la totalidad de los graduados de cs de la Udelar la mayoria
eran menores de treinta anos al momento de realizarse el censo, lo que
permitiria a priori inferir que son graduados del plan 1992. De ellos, el
60,98 % se encontraba inserto laboralmente en el ambito académico, re-
alizaban tareas de enseflanza e investigacion basica y el 86,40 % habian
realizado o estaban realizando posgrados. A grandes rasgos, se puede
concluir entonces que, de acuerdo a esa formacién recibida, los gradu-
ados logran cumplir con los objetivos de ese plan de estudios, de profe-
sionalizacidn cientifica, se insertan sobre todo en la academia y hacen
sus posgrados, gracias también a la posibilidad de realizarlo dentro de
la propia institucién.

Refuerza este argumento la opinién que tienen los graduados
sobre su propia formacidén, considerando nuevamente que dada su
edad son probablemente en su mayoria graduados del Plan 1992. Opi-
nan mayoritariamente que su formacién de grado es de calidad, al igual
y del mismo modo que opinan que la investigacién que se realiza es de
calidad. Esta coincidencia constituye una pequefia evidencia de que la
ensefianza y la investigacion se influyen mutuamente, por lo que podria
entenderse que los cambios curriculares estin dados por cambios en la
dindmica y en el avance disciplinario y su correlato en la investigacién
académica tal como se conjeturd previamente. Asimismo, esta coin-
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cidencia refuerza la conjetura de que el plan de 1992 tiene una alta perti-
nencia desde el punto de vista académico, caracterizada por el desarrol-
lo de la investigacién fundamentalmente bésica.

Por otra parte, hay cantidades no despreciables de graduados
que opinan que la formacién no responde a las necesidades de los em-
pleadores ni de la poblacién y no tienen una opinién fundada en cuan-
to a la calidad del relacionamiento de la institucién con el medio. Esta
opinién podria llegar a significar que la formacién carece, en parte, de
aquella pertinencia que le otorga el contexto en el que esta inserta, la
pertinencia externa. La concepcién de «calidad» predominante parece
ser entonces aquella que vincula la formacién con pardmetros isométri-
cos, de medicién internacional, pero no una concepcién de calidad que
conlleve al intento de resolucion de los problemas locales o que atienda
ala equidad social (Morosini, 2009).

Esta dicotomia entre pertinencia interna y pertinencia externa
pareceria acentuarse mas en la poblacién mds joven, efectivamente gra-
duada del Plan 1992, que se podria suponer es la que mas sufre la falta de
insercién laboral extra academia y la falta de respuesta a las necesidades
de los empleadores. Otros autores han concluido que las formaciones
organizadas en lo disciplinario, como la analizada en este caso, tienen
menos margen para cambiary abrir opciones a la flexibilidad curricular,
porque ante los cambios curriculares situados en contexto se opone el
propio cambio disciplinario de indole mas global (Malagén 2009). De
este modo, la disciplina como agente de cambio curricular podria ser lo
que genere esta dicotomia.

Resulta llamativo que algunos de los graduados de cs de la Ude-
lar estimen que la rc no influye en el medio académico nacional, sien-
do que, a modo de ejemplo, varios de los integrantes de la Academia
Nacional de Ciencias del Uruguay son graduados o docentes de la rc*.
Ademis, son los profesionales que logran mayor éxito en el ingreso al
sn1y representan el 20 % de todo sistema, tal cual se identifica como un
aspecto positivo a nivel institucional (Facultad de Ciencias, 2012). Con

12 Informacién obtenida de la pagina web: http://anciu.org.uy/, consultada el 26 de setiembre de
2015.
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esta opinidn, sumada a las resumidas antes, vuelve, una vez mds, a ha-
cerse presente la opinién de la falta de reconocimiento institucional.

De acuerdo con la visién de los entrevistados, una de las pre-
ocupaciones mas frecuentes en la renovacién curricular fue el deseo de
desarrollar una «ciencia de calidad», pertinente internamente, académi-
camente sélida, hecho por demas cumplido de acuerdo con la cantidad
de graduados dedicados a la profesién académica.

5.4 Sintetizando el debate de la pertinencia

Tal como se mencioné en el marco conceptual de este trabajo, a
grandes rasgos, la pertinencia puede subdividirse en pertinencia inter-
na, que es aquella que analiza si la institucion hace puertas adentro lo
que efectivamente se propuso hacer, y la pertinencia externa, que ana-
liza cudn adecuada al contexto estad esa institucién y cudnto toma en
cuenta de este para disefiar sus acciones y aportar soluciones (Vessuri,
1998; Tunnermann, 2000; Garcia, 2002; Dias Sobrinho, 2008).

Alo largo de este trabajo, estas dos concepciones de pertinencia
han quedado evidenciadas, en el contraste entre momentos histéricos
y los planes de formacién que de ellos surgen y en lo que pretende la
formacién de si misma y de su vinculo con el entorno.

De acuerdo al analisis curricular realizado, se puede afirmar
que los planes de formacién en cs han sido pertinentes de acuerdo a lo
que la institucién en si se planteaba en cada momento, es decir, tienen
pertinencia interna, pero podria plantearse, sobre todo en vinculo con la
opinién relevada a nivel de los actores involucrados en el cambio y cur-
ricular y de los graduados, que no en todos los casos es pertinente desde
el punto de vista externo, de vinculo con el contexto.

En los afios sesenta, la formacién se proponia institucional-
mente, como Unico objetivo, ofrecer «estudios desinteresados», objeti-
vo por demds cumplido y con contenidos que eran muy similares a los
ofrecidos en otras partes del mundo cuando este tipo de formacién se
fundaba. Sin embargo, poco tiempo después de su creacion, el medio
externo (incluso otros servicios dentro de la propia Udelar) le reclamaba
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a la institucién la generacién de graduados, aspecto que la formacién
no pudo cumplir, comenzando a plantear el debate de si esa formacién
tenia pertinencia externa: si captaba y cumplia con lo que el medio de
ella pretendia.

Luego del retorno democratico, internamente, la formacién se
proponia servirle a su pais, de forma coincidente a lo que ocurrié con
multiples instituciones publicas e incluso como el resto de la Udelary en
sintonia con el contexto de entusiasmo social reinante. Se intent6 cum-
plirlo, por ejemplo a través de la diversificacién curricular y se comenzé
a refundar la academia nacional, proceso que se consolidé en la década
del noventa.

Desde la década de los noventa, la formacién se propuso in-
ternamente hacer uso de esa refundacién y tener pertinencia interna
académica. Sin dudas, esta pertinencia se cumple. Evidencias de ello son
la gran cantidad de graduados que desarrollan la profesiéon académica
y la opinién que tienen acerca de la calidad de su formacién. Desde el
punto de vista de la pertinencia externa o del vinculo o la respuesta a su
entorno, la formacién no pareceria ser del todo pertinente. De hecho,
justamente, cumple con una pertinencia interna académica, es decir
que la formacién y la institucién estdn avocadas a esa vida académica
interna. En cierto modo, podria considerarse que, tal como lo plantean
trabajos previos, tener un curriculo organizado en funcién de la disci-
plina dificulta tender hacia un curriculo con pertinencia externa (Mala-
goén, 2009).

Con la consolidacién de estos ideales durante la década del no-
venta se dio paso a un viraje desde esa pertinencia externa que imprimid
el retorno democratico en la Udelar en general, a una pertinencia inter-
na, que postulaba la necesidad de incorporar mas formacién en ciencias
basicas en las formaciones en ciencias naturales (en particular en la de
cB) para lograr esa «ciencia buena», utilizando el andamiaje basico ge-
nerado a lo largo de un continuo cambio desde el retorno de investiga-
dores calificados del exilio.

Con relacién a estos elementos, se han identificado algunos
debates tedricos que apuntan en esta misma direccién: Collazo (2010)
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plantea que, actualmente, las tensiones entre el curriculo para la for-
macién universitaria-académica y para el mundo del trabajo estian cada
vez mas presentes, lo que plantea la discusién de si el curriculo debe
ser pertinente en lo interno, en lo externo o en ambos. A su vez, a nivel
del curriculo de la biologia, esta discusion retoma la controversia de si
esta tiene que ser una ciencia de la vida o una ciencia para vivir, es de-
cir, si los saberes deben ser organizados subdisiciplinarmente o desde
una 6ptica de problemas (Rosenthal y Bybee, 1988). En este caso, en el
curriculo biolégico seria necesario promover un aprendizaje pensando
en problemas y no en disciplinas, lo que por un lado se condice con lo
planteado como adecuado para este siglo por organismos referentes de
la ciencia mundial (National Research Council, 2009) y, por otro, pro-
moveria un proceso activo de apropiacién del conocimiento por parte
de los estudiantes (Heller 1977, apud Lucarelli, 2009).

Adicionalmente, en a1, se ha planteado que en el desarrollo de
politicas de s se ha tratado de imitar a universidades de paises desarrol-
lados, bajo la hipdtesis de que hacer las cosas que estas hacen generara
éxito académico aunque no se dispongan los recursos para hacerlo. Se
ha intentado imitar a las «universidades de clase mundial» o a los «cen-
tros mundiales» de los que se ha pasado a ser dependiente, lejos de tener
un comportamiento propio y adecuado a nuestras sociedades (Vessuri,
2008). En ese sentido, se han identificado como problemas de nuestras
formaciones: «1) el nivel y el tipo de formacién, 2) la vinculacién de los
programas de estudio con los problemas de la sociedad, 3) los temas de
investigacion, 4) una situacién de aislamiento que amenaza con crear
“torres de marfil”», lo que puede impactar en que las universidades no
tengan mas el prestigio social que solian tener (Vessuri, 1996, p. 2). Si se
toman en cuenta todos estos elementos, el problema de la pertinencia
externa de la formacién en estudio, el intento de tender a una ciencia
mundial, de calidad isomérfica, podria ser un problema mas bien rela-
cionado a una realidad regional comtn y no a un problema particular
de Uruguay, aunque estos problemas se condicen también y van en el
mismo sentido que lo que opinaban los graduados de su formacién, en
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cuanto a que la vinculacién de los programas de estudio y de sus temas
de investigacién con la sociedad es escaso.

Sin embargo, siguiendo a Lucarelli (2011, p. 435):

...en América Latina la necesidad de una universidad con
pensamiento auténomo y compromiso ético, que se expresa a
través de practicas pertinentes, alejadas de la torre de marfil,
se da en tiempos de consolidacién de democracias en contex-
to de pobreza, marcadas por el respeto a la diversidad y con
eje en la tolerancia. Se entiende como practicas pertinentes a
aquellas que dan cuenta del principio de pertinencia social,
esto es en su condicién de estar en contacto con los ambitos
de la sociedad, tales como politicas estatales, mundo del tra-
bajo, empresas, sistema educativo, tal como lo concibe unesco
(1998).

Como se menciond antes, a esta situacion se suman varias com-
plejidades: que hoy en dia hay cada vez mas interlocutores y mas diver-
sos para con las universidades, que ademds las formaciones cientificas
deberian cambiar permanentemente porque la ciencia cambia perma-
nentemente y que debamos formar a los profesionales que deberian en
un futuro ser capaces de resolver problemas que hoy en dia desconoce-
mos. Todos estos elementos potencian el desafio que implica lograr que
este tipo de formaciones en general sean pertinentes desde el punto de
vista externo-social (Brovetto, 1994; Vessuri, 1996; National Research Co-
uncil, 2009; Bradforth et al., 2015; Waldrop, 2015). Ademads, debe tenerse
en cuenta que actualmente el medio externo a la academia nacional no
formula demandas sustantivas evidentes hacia el sector académico, en
la medida en que el sector empresarial no invierte en 1+p y no requiere
personal calificado en la materia (Sutz, 2007); aunque, por otro lado, la
formacién en estudio tampoco pretende que la demanden. En ese sen-
tido, seria importante construir y desarrollar sinergias de manera tal
de tender a integrar conocimiento al perfil productivo nacional (Sutz,
2007), intentando evitar esta relacién dialéctica que existe actualmen-
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te, entre la poca demanda hacia estos sectores y la poca capacidad de
respuesta anticipada que ofrece la formacién analizada. De otro modo,
se podria sugerir que si esta relacion dialéctica continda, se lograria ge-
nerar un circulo vicioso que en tltima instancia reforzaria la endogamia
de la formacién.
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6. Reflexiones finales

1. Enla Licenciatura en Ciencias Bioldgicas de la Universidad de la Rept-
blica de Uruguay los cambios curriculares han estado promovidos por
los cambios en las metodologias, las dindmicas y los temas en debate
de la propia disciplina; asi, en definitiva, los cambios curriculares han
estado acompasados a los cambios en la produccién del conocimiento y
la concepcién de esta ciencia y de ciencias limitrofes;

2. Lo planteado en (1) ha generado una microespecializacién en la forma
en que se organizan e imparten los programas de formacién y los cursos
que de ellos forman parte. Por lo general, los cambios en las dindmi-
cas de ensefianza tienen su origen en los cambios especificos de cada
area del conocimiento dentro de la biologfa. Esto crea un vinculo muy
estrecho entre los contenidos ensefiados y los temas investigados —se
ensena lo que se investiga—, lo que tiende a conformar un curriculo de
tipo agregado (Bernstein, 1974);

3. Laagregacién curricular mencionada en (2) podria influir en el acceso al
mercado de trabajo y el desemperio de los graduados, ya que al momen-
to de egresar estos cuentan con visiones especializadas de la subdiscipli-
na en la que se han especializado como estudiantes;

4. Frente a la pregunta emergente de para qué y como formar bidlogos en
el futuro, deberfamos considerar que en la actualidad, a nivel interna-
cional, este tipo de formacién estd cambiando y tiende a un aprendizaje
mas basado en problemas de interés general que en disciplinas (Natio-
nal Research Council, 2009). Si se considera esto, se deberia transfor-
mar el curriculo de manera tal de incorporar en la formacién el apren-
dizaje y desarrollo de competencias que promuevan explicitamente que
los graduados sean capaces de insertarse en variados dmbitos;
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5.

Intentar hacer un cambio de visién en el sentido de (4) a la vez de cono-
cer si actualmente hay otros profesionales desempefidndose en el nicho
profesional que podrian ocupar los bidlogos puede posicionarnos en un
escenario en el cual, utilizacién de esos conocimientos para el desarrollo
curricular mediante, la demanda por bidlogos profesionales aumente;

Como interrogante que surgi6 en el transcurso de esta investigacién
serfa importante también conocer cudles han sido las razones institu-
cionales, de concepcién epistemoldgica y curriculares que han llevado
a la creacién, en los tltimos afos, de la oferta educativa relacionada o
colindante con la formacién de bidlogos (el caso de la creacién de las
licenciaturas en Biologia Humana, Gestién Ambiental y Recursos Na-
turales, entre otras). A futuro, se podria explorar cudles pueden ser las
interacciones posibles entre estos trayectos de formacién;

La formacién estudiada es muy pertinente internamente, ya que se
cumplen a cabalidad los objetivos institucionales acordados. Sin embar-
go, de acuerdo a lo que plantean sus graduados, actualmente pareceria
no ser tan pertinente en lo externo, en cuanto su anclaje y capacidad
de respuesta al contexto es aparentemente mermada, probablemente
como consecuencia de que el contexto no sea demandante (Sutz, 2007) y
de esa estructura disciplinaria propia (Vessuri, 1998; Garcia, 2002; Dias
Sobrinho, 2008; Malagdn, 2009);

Para continuar andando estos caminos y conocer mas en profundidad
las caracteristicas actuales y el futuro deseable de la formacién de los
cientificos en Uruguay, resulta imperativo continuar realizando estu-
dios que consideren las cuestiones histéricas e institucionales conjun-
tamente con las dindmicas de ensefianza e investigacion para llegar a
construir un enfoque prospectivo que articule lo deseable y lo posible
dentro de esta institucionalidad.
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