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1. Resumen del proyecto

El presente proyecto se centra en el andlisis de las percepciones de los practicantes del
profesorado de Sociologia (Plan 2008) del Centro Regional de Profesores del Norte acerca de
las instancias de devoluciones que reciben tras las observaciones de sus clases. Dichas
devoluciones, proporcionadas tanto por el docente adscriptor como por el docente de didactica,
constituyen un momento clave en el proceso formativo, pues son fundamentales para articular
la teoria con la practica. En este sentido, el estudio busca comprender como los futuros docentes

interpretan, valoran y asimilan estas retroalimentaciones en su proceso de formacion.

Este trabajo de investigacion tiene como objetivo conocer e interpretar las percepciones de los
practicantes de sociologia sobre las devoluciones recibidas tras la observacion de sus clases. Se
busca identificar los elementos mas significativos de estas instancias, analizar en qué medida
las devoluciones contribuyen a modificar y/o mejorar la practica docente y describir las formas

que adoptan a efectos de interpretar cuales de ellas son percibidas como mas relevantes.

La fundamentacion teorica integra aportes sobre la formacion docente en Uruguay, la dinamica
de la préactica preprofesional y la relevancia de la denominada triada formativa, integrada por
el practicante, el docente de didactica y el docente adscriptor. Se retoman las nociones de
Bourdieu para comprender las practicas docentes desde la perspectiva del habitus y el campo;
a su vez, se incorporan los planteos de Edelstein, Perrenoud y Smyth sobre la reflexividad y el
analisis critico de las préacticas. Asi también, se contemplan las perspectivas de Anijovich,
Cappelletti y Justianovich entorno a la evaluacion formativa, asi como la reflexién foucaultiana

sobre las relaciones de poder y saber implicadas en las instancias de retroalimentacion.

Metodoldgicamente, la propuesta adopta un enfoque cualitativo, empleando entrevistas en
profundidad a estudiantes de formacion docente de la especialidad, que hayan cursado
Didactica 1l durante 2023 y 2024. A través de estas entrevistas, se indagard en la subjetividad
de los practicantes a efectos de comprender los significados atribuidos a las devoluciones. El
analisis interpretativo buscara develar patrones, tensiones, expectativas y sentidos construidos
en torno a dichas instancias. Por lo tanto, se opta por un acercamiento completo al universo de
estudio, desestimando el muestreo dado el reducido nimero de practicantes de Sociologia en el

Centro Regional de Profesores del Norte.



Con esta investigacion se espera contribuir a la construccion de un cuerpo de conocimiento
académico especifico en didactica de la sociologia y el andlisis de las practicas docentes. Al
comprender el alcance y el impacto de las intervenciones formativas a partir de las voces de sus
protagonistas, serd posible acordar procederes metodoldgicos comunes entre quienes actlan en
este campo a la vez que permitira reflexionar sobre el tipo de orientaciones ofrecidas y la

medida en que estas contribuyen a fortalecer el proceso formativo de los estudiantes.

2. Presentacion del problema de investigacion

Este estudio focaliza en las instancias de devoluciones en la que participan profesor adscriptor
y en ocasiones profesor de didactica, generadas a partir de las observaciones de clase a
practicantes de didactica I, del profesorado de Sociologia Plan 2008, del Centro Regional de

Profesores el Norte.

En base a lo expresado, se plantea como problema de investigacion en el campo de la didactica
de la sociologia, la siguiente pregunta problema: ¢como perciben los estudiantes del
profesorado de sociologia del Plan 2008, que han cursado en 2023 y 2024 la practica docente
supervisada (didactica 1), las instancias de devoluciones que se producen luego de su

desemperfio en el aula, por parte de los docentes que supervisan su practica pre-profesional?.

3. Fundamentacion

La formacion profesional de un docente, que le permite ejercer en el ambito de la educacion
media, incluye etapas de practica pedagdgica. Este proceso se encuentra claramente delineado
en el disefio curricular del Sistema Unico Nacional de Formacion Docente, el cual contempla
la existencia de didacticas |y Il, ambas acompafiadas por practicas profesionales supervisadas
(Steiman, 2018).

Es menester aclarar que para la realizacion de este trabajo se ha optado por centrar el estudio

exclusivamente en didactica 11 del plan 2008 debido a varias razones. En primer lugar, Didactica



| correspondiente a este plan no se encuentra vigente, dado el proceso de transformacion
curricular que los diferentes niveles educativos se encuentran transitando. Actualmente, los
estudiantes de didactica | estan regidos por el Plan 2023, el cual introduce diversas
modificaciones tanto en la estructura formativa como en las normativas aplicables. A titulo de
ejemplo, la unificacion de las especialidades Sociologia y Derecho, lo que altera
sustancialmente el enfoque y contenido de la ensefianza en comparacion con el Plan 2008. Estas
alteraciones impactan tanto en la organizacién curricular como en las competencias que se
espera que los estudiantes desarrollen en los primeros afios de su formacion. Tambien implica
adaptaciones metodolégicas y pedagdgicas que no son directamente comparables con las
practicas y estructuras del Plan 2008. Por lo tanto, para mantener la coherencia y la relevancia

del estudio, se entiende que resulta més adecuado focalizarse en Didactica 1l del Plan 2008.

Los afios dosy tres de formacion docente, requieren contar con la guia de un profesor adscriptor
o tambien conocido como profesor tutor. Podria concebirse a este docente como un profesional
de la ensefianza que, debido a su experiencia, desempefia el papel de orientador durante las
instancias de practicas de los futuros docentes, proporcionandoles acompafiamiento en el

entorno del aula.

En el marco de su formacion, el practicante también es acompafiado por un docente de didactica.
Este ditimo es el encargado del curso didactica-practica docente, y no solo ofrece orientacion
desde la teoria, sino que también participa en instancias de observacion de clase. De este modo

confluyen tres actores principales: el practicante, el docente de didactica y el docente adscriptor.

La motivacion para investigar las instancias de devoluciones que surgen después de las
observaciones de clases se origina en cuestionamientos intrinsecos, ya que quien pretende
profundizar en esta realidad se ha desempefiado en el rol de profesora adscriptora y actualme nte

en el papel de profesora de didactica.

La decision de investigar sobre las devoluciones en las instancias de practicas supervisadas,
también se fundamenta en la acotada produccién académica en el ambito especifico de las
devoluciones y fundamentalmente desde la Optica de los practicantes. Este vacio en la literatura
académica representa una oportunidad para contribuir al campo de la formacion docente y de

este modo favorecer la mejora de las précticas educativas existentes.

Por otra parte, es pertinente destacar que, en el ejercicio profesional, surgen una variedad de

interrogantes tanto de manera individual como através del intercambio con otros docentes que



desempefian el mismo rol. Por tanto, sumergirse en este ambito no solo posibilitara la expansion
del conocimiento, sino que también habilitara espacios de reflexion sobre la préctica inherentes
a la formacién docente. En consecuencia, se podran desarrollar acciones méas alineadas con la

realidad encontrada.

Asimismo, se reconoce que este trabajo propiciard dialogos que contribuiran a comprender
cdmo se gestan estas instancias de retroalimentacion entre los diversos actores implicados, al
tiempo que facilitara la concertacion de procederes metodoldgicos similares aplicables a las

instancias de devoluciones.

4. Antecedentes del proyecto

Para la revision de antecedentes se llevaron a cabo busquedas a nivel nacional e internacional
en diferentes repositorios. El resultado de la misma condujo a la seleccion de cuatro trabajos
que ofrecen un sustrato tedrico valioso para situar el problema de investigacién en un contexto
mas amplio. En particular, estas investigaciones, articulo y ensayo seleccionados indagan en
aspectos neuralgicos de la evaluacion formativa, el valor de la retroalimentacion y las
devoluciones didacticas, dimensiones que permiten vislumbrar la complejidad vy las tensiones

subyacentes en los procesos evaluativos de la formacion inicial docente.

Para la presentacion de los mismos se optd por establecer una jerarquizacion conceptual,
ordenandolos segin el grado de pertinencia con la tematica objeto de estudio de este trabajo.
Este criterio permite trazar un recorrido desde el rol tutorial y las orientaciones brindadas a
estudiantes de formacion docente, hasta las caracteristicas formativas de las devoluciones

didacticas.

Rosa Garrido (2019), en una investigacion titulada EI rol de los tutores y las tutoras en el
andlisis de las préacticas en el profesorado de sociologia del Uruguay, desarrollada en el
contexto del Consejo de Formacion Docente, bajo el Plan 2008 para el Profesorado de
Sociologia, analizd el rol de tutores y tutoras en el andlisis de las practicas docentes a partir de
la perspectiva de estudiantes de Didactica Il y de egresados/as. El objetivo general de este
estudio consistio en identificar la funcion que cumplen las intervenciones tutoriales en la

construccion de una ensefiabilidad alternativa de la Sociologia, es decir, aquella que articula la



dimension sustancial y sintdctica del saber sociologico, propiciando reflexiones
epistemoldgicas y concepciones didactico-disciplinarias mas criticas y contextualizadas. Con
un paradigma interpretativo y un abordaje metodoldgico cualitativo complementado con un
primer acercamiento cuantitativo mediante encuestas, se emplearon técnicas como entrevistas,
analisis de documentos y relevamiento de datos a estudiantes y egresados de distintos Centros
de Formacion Docente. Los resultados ponen de manifiesto que las concepciones del
profesorado tutor y las estrategias que este despliega pueden habilitar u obstruir el analisis
critico de las préacticas, condicionando la transicion entre una ensefiabilidad tradicional,
centrada en la transmision de conceptos aislados, y una ensefiabilidad alternativa, orientada a
pensar sociologicamente. La autora concluye que la reflexion epistemoldgica y el
acompafiamiento tutorial son factores decisivos en la transformacién de las practicas docentes,
lo que sefiala la relevancia de este antecedente para el presente proyecto de investigacion, en
tanto ofrece un marco referencial sobre como la labor tutorial impacta en el desarrollo de

practicas mas reflexivas.

Josefina Silvera (2021), en su trabajo final de cuarto afio de magisterio, presenta un ensayo
titulado “La practica docente: una mirada desde los protagonistas” cuyo objetivo principal es
reflexionar sobre las orientaciones brindadas por los docentes adscriptores durante la practica
docente, analizando en qué medida dichos lineamientos contribuyen al desarrollo profesional
de los estudiantes de magisterio. Bajo un enfoque cualitativo y con una perspectiva critica, la
autora recaba datos a través de formularios en linea dirigidos a practicantes de diversos afios,
combinando asi la revision tedrica con las experiencias del campo educativo, lo que les permite
articular las voces de los protagonistas con fundamentos tedricos tomados de la didactica, la
pedagogia critica y la reflexion epistemoldgica. Desde una perspectiva conceptual, el trabajo
hace referencia al “Sindrome de Procusto” para ilustrar la tendencia de algunos tutores a
imponer pautas rigidas, limitando la creatividad y la autonomia del practicante; ademas, se
recuperan aportes de Edelstein, Freire y otros autores que consideran la docencia como un
espacio de didlogo, co-formacion, construccion de autonomia y pensamiento critico. También,
se destacan las relaciones entre teoria y practica en un contexto institucional complejo, la
importancia de la ética profesional y la responsabilidad del docente adscriptor como co-
formador que debe favorecer la reflexion permanente en el futuro docente. Las conclusiones
sefialan que las orientaciones a menudo se presentan como lineamientos a cumplir sin margen
para la innovacion, lo cual puede generar temor e incertidumbre en el practicante,

obstaculizando la capacidad de desarrollar estrategias propias. No obstante, el ensayo sugiere



gue un cambio hacia orientaciones mas flexibles, abiertas a la autonomia, el pensamiento critico
y la creatividad, contribuiria a formar un profesional docente mas reflexivo. Este antecedente
resulta pertinente para el proyecto de investigacion, pues ilustra el papel de la mediacion
tutorial, la relevancia del andlisis critico de las practicas docentes y el impacto que las formas

de acompafiamiento tienen en la construccion de identidades profesionales.

En el contexto internacional, Justianovich, Lopez, Barcia y Garcia Clia (2017), en el capitulo
“Las devoluciones didacticas a los practicantes como dispositivo para reflexionar sobre la
ensefianza™, perteneciente a la obra Practicas de la Ensefianza coordinada por Barcia, De
Morais Melo y LoOpez, presentan un estudio de caracter cualitativo y tedrico-reflexivo,
desarrollado en el contexto de la formacion docente en Argentina, cuyo objetivo principal
consiste en analizar las devoluciones que reciben los practicantes durante su residencia como
un dispositivo capaz de favorecer la construccién de conocimientos didacticos y la reflexion
critica sobre la ensefianza. Estas devoluciones, entendidas desde la perspectiva de la evaluacion
formativa, se estructuran en tres momentos claves: las tutorias previas a la implementacion de
los disefios de ensefianza, las devoluciones posteriores a la observacion en aula y las que tienen
lugar tras la elaboracion de las carpetas finales, las cuales sintetizan el recorrido formativo de

los practicantes, generando asi un espacio para la revision profunda de la experiencia.

La metodologia empleada se fundamenta en la observacion sisteméatica, el analisis documental
de los disefios didacticos, el didlogo reflexivo con los practicantes y la conceptualizacion tedrica
a partir de marcos como el de Allal (2007) y Mottier Lopez (2010), lo que permite articular la
evaluacion formativa con las fases preactiva, interactiva y postactiva de la ensefianza (Jackson,
1975; Edelstein, 1996), concibiendo las devoluciones como dispositivos pedagdgicos
intencionales que, en un marco de confianza y negociacion, fortalecen la autonomia, la
capacidad de anticipacién, la autorregulacion y la apropiacion critica de saberes didacticos;
desde el plano tedrico, el capitulo adopta una vision foucaultiana del dispositivo pedagdgico,
resaltando las relaciones de podery la dimension politica de las précticas evaluativas, y asume
una concepcion de la evaluacién que desborda la mera verificacion, posicionandola como una

herramienta formativa que transforma tanto al practicante como a su préactica.

Las conclusiones sefialan que estas estrategias de devolucion, al concebir la practica docente
como construccién social e histéricamente situada, posibilitan la reconstruccion del habitus
profesional (Sanjurjo, 2009)y contribuyen a la transformacion del rol docente desde la reflexién

y la problematizacion de las propias intervenciones; este antecedente posee relevancia para el
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presente proyecto de investigacion, ya que ofrece una base tedrico-metodologica para
comprender como las devoluciones didacticas pueden articular la evaluacion formativa con la
formacion inicial de docentes, potenciando el aprendizaje profesional y la construccion de un
saber pedagogico reflexivo y situado, aspectos que son centrales para el estudio que se

desarrolla en el marco de este trabajo.

Por otra parte, Manrique y Marconi (2021), en un estudio titulado Las intervenciones docentes
en los dispositivos de devolucion posclase y de corte cualitativo publicado en la Revista
Argentina de Educacion Superior, llevan a cabo una investigacion cuyo objetivo principal es
profundizar en la caracterizacion del dispositivo de devolucion posclase utilizado en la
formacidn docente inicial, centrandose especificamente en las intervenciones que realiza la
formadora durante dicha instancia. Para ello, las autoras analizan tres devoluciones efectuadas
por una profesora de précticas a un practicante del Profesorado en Lengua Extranjera en una
universidad argentina. La metodologia empleada se sustenta en el microanalisis de la
interaccion y en la elaboracion inductiva de categorias a través del método comparativo
constante (Glaser & Strauss, 1967), lo cual permitid identificar y clasificar las intervenciones
de la formadora en evaluativas (tanto sumativas como formativas), formativas propiamente
dichas y de cortesia. Desde una perspectiva tedrica que integra enfoques sobre la evaluacidn
formativa, la reflexion en la préactica docente y las relaciones de poder inherentes al contexto
educativo (Bernstein, 1990; Van Manen, 1977), el estudio muestra que la dimension de
acreditacion y la logica evaluativa confieren a las devoluciones posclase un caracter
predominantemente evaluativo, dificultando que el practicante desarrolle niveles de reflexidn
méas profundos mas alld del plano técnico-instrumental. El practicante se ve urgido a responder
a los requerimientos implicitos del formador, lo cual restringe las oportunidades de una
reflexion conjunta, critica y abierta, e impone una dindmica en la que el aspecto formativo esta
presente pero supeditado al caracter sumativo de la situacion. Las conclusiones sefialan que, si
bien existe potencial formativo vy reflexivo en las devoluciones, la logica de acreditacion
termina por prevalecer, generando un desequilibrio que inclina la balanza hacia la evaluacion.
Este antecedente resulta relevante para este proyecto de investigacion, puesto que ofrece un
marco conceptual y empirico para comprender la complejidad de la evaluacion formativa vy la
reflexion docente en la formacion inicial, aportando claves tedricas y metodoldgicas que
orientan el andlisis de las practicas evaluativas y la implementacion de dispositivos de

retroalimentacion mas acorde para el desarrollo reflexivo del futuro docente.



5. Encuadre teérico

Se proponen categorias conceptuales que seran desarrolladas en mayor profundidad en el marco
tedrico a efectos de orientar el anélisis de las percepciones de los practicantes sobre estas
instancias. Las mismas son: triada formativa, retroalimentacion formativa, habitus docente,

relaciones de poder en las devoluciones y practicas reflexivas.

Por triada formativa se entiende a la interaccién entre los tres actores clave en el proceso de
formacion: el practicante, el docente de didactica y el docente adscriptor. Estos actores

confluyen en intervenciones que articulan la teoria y la practica.

La retroalimentacién formativa concebida como un dispositivo pedagdgico que trasciende la
mera evaluacion del desempefio. Su propésito es proporcionar orientaciones que inviten a la

reflexion y permitan al practicante repensarse en el contexto de la practica docente.

El habitus docente, retomado de la teoria de Bourdieu, se interpreta como el conjunto de
disposiciones adquiridas que moldean las percepciones, practicas y actitudes del practicante,

influyendo en la manera en que asume su rol en el aula.

Las relaciones de poder en las devoluciones abordan las dinamicas de autoridad y control
presentes en las instancias de retroalimentacion. Estas dinamicas pueden reforzar normas
hegemdnicas o abrir espacios para el cuestionamiento y la transformacion, configurando

subjetividades y practicas docentes.

Y las practicas reflexivas se centran en la capacidad del practicante para analizar criticamente
sus experiencias Yy decisiones pedagdgicas, promoviendo una formacion auténoma y orientada
hacia la mejora continua.

5.1 La formacion docente en Uruguay

En Uruguay, la formacion de grado para los profesores de educacién media es responsabilidad
de la Administracion Nacional de Educacion Publica (ANEP), a través del Consejo de
Formacion en Educacion (CFE). Esta trayectoria formativa cuenta con una valiosa historia que

se remonta a la creacion del Instituto de Profesores Artigas (IPA). Desde sus inicios, el sistema



de formacion docente ha experimentado multiples reformas y adaptaciones curriculares que han

respondido a las transformaciones sociales y educativas del pais.

El Plan 2008, establecido por el Sistema Unico Nacional de Formacion Docente (SUNFD),
configura una propuesta educativa nacional que se ofrece en diferentes modalidades e
instituciones como en el IPA, en los Centros Regionales de Profesores (CERP), en los Institutos
de Formacion Docente (IFD) y en el Instituto Normal de Ensefianza Técnica (INET). Este plan
incluye tanto modalidades presenciales como semipresenciales y semilibres. Para la carrera de
profesorado se han establecido especialidades que abarcan areas de conocimiento tan diversas
como Aleman, Astronomia, Ciencias Biologicas, Comunicacion Visual, Danza, Derecho,
Educacion Musical, Espafiol, Filosofia, Fisica, Francés, Geografia, Historia, Informatica,

Inglés, Italiano, Literatura, Matematica, Portugues, Quimica y Sociologia.

No obstante, en paralelo a este plan, en el marco de la transformacion curricular que
actualmente afecta todos los niveles educativos, entrd en vigencia el Plan 2023, denominado
"Plan de Formacion de la Carrera de Profesor de Educacion Media". De acuerdo a las
expresiones anteriores, la oferta educativa de formacién docente se estructura de manera
diferenciada, con el Plan 2023 aplicable a los primeros y segundos afios de la carrera, mientras

que el Plan 2008 permanece en vigencia para los terceros y cuartos afios.!

5.2 La triada formativa y la importancia de la integracién de la teoria con la

practica

La Didactica-Practica Pre-Profesional se presenta como un espacio formativo que integra teoria
y practica, consolidandose sobre tres pilares fundamentales: el practicante, el docente de
didactica y el docente adscriptor. Esta triada formativa interactia con diversos actores, como
los docentes de las instituciones de préactica, personal no docente, estudiantes de educacion
media y el Consejo de Formacion en Educacion (CFE) con sus institutos o centros dependientes.
Ademds, participan las instituciones asociadas a la practica, especificamente la Direccion

General de Educacion Secundaria y la Direccion General de Educacion Tecnico Profesional.

1SegunactaN°31,Res. 41, Exp.2019-25-5-007977

10



Es en estas dos ultimas, pertenecientes al nivel medio, donde se realizan las préacticas

supervisadas a las que se abocara este estudio.

Del mismo modo, lo refuerza las “Pautas generales para el curso de Didactica I, IT y ITI- Practica
Docente de los aspirantes a profesor de educacién media™? creado por profesores de Didactica
en Sala Nacional en el afio 2009: “La Didactica-Practica docente constituye una unidad
integrada por: a) el curso de Didactica Especial y b) la practica docente. El estudiante debera
cumplir a satisfaccion con las exigencias de las dos actividades. El incumplimiento de una de

ellas, invalida las notas obtenidas en la otra e impide la aprobacion del curso.” (p.3)

El documento ‘Pautas para los cursos de Didactica — Practica Docente de los aspirantes a
Maestro Técnicos u otros Titulos Docentes para la Educacion Técnica, Profesional o
Tecnoldgica — Plan 20082 sefiala la importancia de una formacion docente donde la teoria y la

préactica no solo coexisten, sino que se enriquecen mutuamente.

La interrelacion constante entre didactica y practica docente permite a los practicantes no sélo
la adquisicion y consolidacién de conocimientos tedricos en contextos educativos reales, sino
que también el desarrollo de competencias profesionales y habilidades practicas necesarias para

el futuro desempefio profesional:

Los escenarios donde se inscribe la formacion de grado de los profesionales de la
educacion, integra saberes de distinta naturaleza: los disciplinares (que establecen la
especificidad de la ensefianza), los profesionales (propios de la profesion de quienes
promueven los aprendizajes a partir de la ensefianza) y los vinculados a la Didactica —
Practica. Estos, cobran mayor expresion en el interjuego Didéctica-Practica, en el que
se retroalimentan y permiten teorizar y contribuir a la produccién de conocimientos,
tanto para la Didactica como para la Practica. Los aportes desde el campo de la Didactica
y los producidos en la practica se entrelazan y son interpelados en ambos sentidos, lo

que permite que la construccion de conocimiento sea permanente y continua (p. 3).

2 Res.N°1720/09, Exp. 3809/09, de fecha 24 de abril de 2009
3 Seglin Pautas para los cursos de Diddctica — Practica Docente de | os aspirantes a Maestro Té cnicos u otros Titulos
Docentes parala Educacion Técnica, Profesionalo Tecnolégica — Plan 2008”
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En esta linea de reflexion es pertinente incorporar los aportes de Clemente (2007, como se cito
en Alvarez-Alvarez, 2015) quien afirma que la practica docente “puede ser entendida como

praxis, que implica conocimiento para conseguir determinados fines” (p.174).

En este sentido, la triada formativa es el engranaje clave que garantiza el pasaje de una teoria
aprendida a una préctica situada, mediada por el docente adscriptor, el docente de didactica y

la experiencia directa del practicante, articulando saberes profesionales vy disciplinares.

Siguiendo a Pesce (2014), la didactica en la formacién de profesionales docentes se fundamenta

en tres pilares esenciales:

1. Préctica docente: este pilar busca desarrollar la capacidad de ensefiar, familiarizarse con el
entorno educativo, comprender las necesidades y objetivos de la educacion secundaria, y

obtener experiencia practica en la gestién de un curso.

2. Triada formativa: compuesta por el docente de didactica, el docente adscriptor y el
practicante; esta triada integra esfuerzos formativos para que a través del contacto directo con
la realidad educativa los futuros docentes comprendan el contexto en el que trabajardn y
desarrollen su pensamiento practico, un aspecto fundamental para interpretar la realidad

educativa y guiar la intervencion pedagdgica.

3. Especificidad de la didéctica: aunque ha sido interpretada desde diferentes paradigmas, en
Uruguay la didactica siempre se ha concebido como una disciplina especifica. Al seguir los
cursos normales, los estudiantes revisan y adaptan su preparacion en la asignatura al desarrollo

didactico, contribuyendo asi a su especializacion.

5.3 Contexto en gue se inscriben las practicas de ensefianza de la Sociologia

Son diversos los autores que coinciden que la sociologia es la encargada de desentrafiar las
complejidades de la sociedad y que su ensefianza deberia ir més alla de la mera transmision de
conceptos tedricos, promoviendo una formacion critica en los estudiantes. Cabe entonces
preguntarse: ,como han influido las decisiones curriculares y los cambios en los planes de

estudio en Uruguay en la forma en que esta disciplina es ensefiada? Reflexionar sobre este
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recorrido permitira comprender no solo los desafios que enfrenta su ensefianza, sino también

las oportunidades para repensar las practicas pedagdgicas en el contexto actual.

En Uruguay, la ensefianza de la sociologia en la educacion secundaria ha tenido una trayectoria
compleja y en constante evolucion. Ha estado marcada por diversos planes de estudio que han
definido la presencia y ausencia de la sociologia en el curriculo educativo a lo largo de las
décadas. Desde su introduccion, estuvo sujeta a revisiones y ajustes en funcion de las politicas

educativas vigentes.

Siguiendo a Motta (2020), desde su incorporacion formal al curriculo educativo con el Plan de
Estudios 1976, la sociologia ha transitado por diversas modificaciones que han impactado tanto
en su presencia como en su orientacion pedagogica. El Plan 2008, en particular, establece las
bases para la formacion docente en este campo, presentando desafios especificos en cuanto a

las competencias requeridas para ensefiar sociologia en el contexto actual.

En 1986, con la apertura democratica, se realizd una reformulacion programéatica en Secundaria.
La asignatura pasé a denominarse Introduccion a la sociologia y se eliminaron las unidades de
contenido juridico, lo que reflejo0 un enfoque mas centrado en las ciencias sociales y la
sociologia especificamente (Motta, 2020). Ya en el plan de estudios de 1994, se mantuvo la

asignatura Introduccion a la sociologia.

La sociologia siempre tuvo un alcance limitado en cuanto a su presencia en el curriculum,
significando  que solo quienes cursan humanidades transitaran por la asignatura.
Posteriormente, el Plan 2006 mantiene la asignatura con una carga horaria de cuatro horas

semanales pasando a llamarse solamente Sociologia.

Actualmente, estd en marcha la transformacion curricular integral y el nuevo Marco Curricular
Nacional (MCN)* prevé para 2025, dentro del trayecto de profundizaciéon para Ciencias sociales

y Humanidades la unidad curricular sociologia con una ampliacién de carga horaria, pasando

4 Documento plan parala educacion media y superior 2023. Aprobado por resolucién del CODICEN N°.2981/23
de fecha 26 de octubre de 2023
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de cuatro a cinco horas semanales; pero aun asi, quedando relegada solo al &mbito de

humanidades.

La situacion cambiante de la ensefianza de la sociologia en Uruguay refleja un panorama
compartido con otros paises de América Latina como Brasil. En este sentido, el brasilefio
Amurabi Oliveira (2021) ha documentado a través de un estudio realizado, experiencias tanto
brasilefias como espafiolas, destacando similitudes y contrastes que son fundamentales para
comprender el desarrollo y los retos en la ensefianza de la sociologia. Oliveira sefiala que,
aunque la sociologia ha ganado terreno en los debates académicos, ain enfrenta obstaculos en

cuanto a su integracion plena en las agendas de investigacion socioldgica.

En Brasil, la ensefianza de la sociologia en la educacion secundaria tuvo sus inicios a fines del
siglo XIX, expandiéndose durante las reformas educativas de las décadas de 1920 y 1930.
Durante este periodo, la sociologia se integrd dentro del campo mas amplio de las ciencias
sociales ensefiadas en las escuelas. Oliveira destaca como las sucesivas reformas educativas
brasilefias transformaron el estatus de la sociologia en el curriculo escolar, permitiendo el
desarrollo de una didactica especifica que ha perdurado a lo largo del tiempo. A pesar de
periodos en los que la asignatura estuvo ausente del plan de estudios, el conocimiento
socioldgico continudé presente a través de otras disciplinas impartidas por graduados en ciencias

sociales.

La reintroduccion formal de la sociologia en el curriculo escolar brasilefio a nivel nacional
ocurri6 en 2008, convirtiéndose en una asignatura obligatoria para todos los afios de la
educacion secundaria. No obstante, antes de esta formalizacion, su presencia en los planes de
estudio habia sido heterogénea entre los estados brasilefios y en ciertos periodos fue eliminada,
como durante los afios 1940. Ya en 2017, con la aprobacion de la Reforma de la Educacion

Secundaria, la sociologia vuelve a perder su obligatoriedad.

La complejidad del proceso de introduccion de la ensefianza de la sociologia en Brasil, segln
Oliveira (2021), esta estrechamente vinculada a consideraciones ideoldgicas y criticas sobre la
naturaleza de la asignatura. Sin embargo, hace notar que la sociologia no siempre desafia el
status quo; teGricamente también puede ser utilizada para legitimar estructuras sociales

existentes y reforzar ideas conservadoras.
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En contraste, en el sistema educativo espafiol, la sociologia no es una asignatura obligatoria en
la Educacion Secundaria; solo aparece como asignatura optativa en el bachillerato en la
comunidad autébnoma de Catalufia, siendo méas frecuente en las ramas de humanidades y

ciencias sociales.

Tanto en Brasil como en Espafia, los profesores seleccionados en la muestra coinciden en las
contribuciones de la sociologia para la formacion de los estudiantes, especialmente en el
desarrollo de una percepcion critica sobre la realidad social; sin embargo en cuanto a aspectos
formativos, en Brasil los docentes suelen tener formacion especifica en el area de las ciencias
sociales, en cambio, en Espafa, los profesores que imparten sociologia tienden a tener una
formacidon mas vinculada al campo de la filosofia politica, complementada con un master en

formacion de profesores.

Luego de conocer experiencias de desarrollo de la sociologia, como las presentadas en el
mencionado estudio, es pertinente preguntarse: ¢cOmo se relacionan estos aspectos formativos
observados en Brasil y Espafia con la situacion de la formacion de docentes de Sociologia en
Uruguay? Para ello, se entiende necesario ahondar en las competencias exigidas en el escenario
de formacion docente en nuestro pais, lo cual conduce a interpretar lo que el plan de estudios
comprendido en este trabajo propone en este aspecto (Plan 2008 del Sistema Unico Nacional
de Formacion Docente - SUNFD).

En su articulo 42, el SUNFD establece que es competencia de los departamentos académicos
coordinar los perfiles de egreso. Esta disposicion conduce a la ausencia de documentos que
presenten un perfil univoco Yy transversal a la formacion docente. No obstante, existen algunos
consensos entre diversos docentes con extensa experiencia en el area de formacion que se

podrian esgrimir acerca de las competencias necesarias para ejercer en este ambito.

Respecto a (Como ensefiar sociologia? Es una de las preguntas que han buscado dar respuesta
Amaro y Laroca (2012) a partir de su produccion académica titulada ‘Reflexiones sobre
Sociologia y su ensefiabilidad”. En el prologo, Motta ya advierte sobre la importancia de
reafirmar la autonomia de la sociologia para desarrollar la reflexion y produccion respecto a su
ensefabilidad, a efectos de acercar el saber sociologico a los estudiantes sin banalizaciones ni

desfiguraciones.
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Las autoras introducen ideas fundamentales como: “La ensefianza de cualquier ciencia deberia
incluir la ensefianza de las formas historicas y sociales que revisten las practicas cientificas; es
decir, la trayectoria de las luchas politico-epistemologicas y de los resultados de las mismas”
(Amaro y Laroca, 2012, p.9). Esta mirada invita a los docentes a ir mas alld de la mera
transmision de teorias, promoviendo una comprension del contexto histrico y social en el que
estas teorias se desarrollaron. De esta manera, la ensefianza de la sociologia no solo transmite

conocimiento, sino que también construye un legado compartido entre docentes y estudiantes.

Por otra parte, también expresan que "romper el velo de las prenociones es condicion del
conocimiento cientifico socioldgico, asi como debe ser condicion de su ensefiabilidad™ (2012,
p.10). Por lo cual, es posible interpretar que, para lograr un conocimiento cientifico en
sociologia, es esencial desafiar las ideas preconcebidas y fomentar una reflexion critica en el

proceso de ensefianza.

En otro orden, profundizan respecto a la ensefiabilidad de la sociologia utilizando como
referencia el programa existente para educacion media, a modo de ejemplo en cuanto a la
ensefiabilidad de los clasicos expresan que “debe favorecer la reflexion y la capacidad de
vigilancia respecto a las concepciones y experiencias cotidianas sobre lo social” (Amaro y
Laroca, 2012, p. 166). Ello conduce a pensar el papel de la sociologia como herramienta para

desnaturalizar y problematizar las estructuras y dinamicas que configuran la experiencia social.

Estas reflexiones resultan relevantes en el marco de las devoluciones que los practicantes
reciben durante su formacion docente. Si como proponen las autoras, la ensefiabilidad de la
sociologia implica desafiar prenociones y construir una mirada critica, las devoluciones se
convierten en un espacio clave para promover estos objetivos. A través de ellas, los docentes
supervisores no solo pueden guiar a los practicantes en el desarrollo de estrategias didacticas,
sino también fomentar enellos la capacidad de reflexionar sobre su préctica y de cuestionar sus

propias concepciones sobre lo social.

5.4 Interrelaciones entre practicas sociales, docentes, pedagdgicas y de ensefanza

Para comprender como se configuran las practicas en formacion docente, es pertinente
recuperar los aportes de Steiman (2018) sobre las practicas sociales, practicas docentes,

practicas pedagogicas y practicas de ensefianza. Basandose en Bourdieu (2007), el autor

16



describe las practicas sociales como "el producto de un interjuego entre las condiciones sociales
objetivas en que se desarrollan las practicas y el agente social que las produce™ (Steiman, 2018,
p. 23), lo que conlleva a reflexionar sobre cémo las acciones individuales se configuran en el

contexto de estructuras sociales mas amplias.

El habitus, entendido como “un sistema de disposiciones duraderas y transferibles” (Bourdieu,
2007, citado en Steiman, 2018, p. 24), influye directamente en como los practicantes perciben
y valoran su practica profesional. En el contexto de las devoluciones, el habitus permite
comprender no solo cémo las disposiciones internas de los practicantes moldeados por sus
experiencias previas, formacion académica y normas culturales afectan la forma en que
perciben y se desempefian en su rol, sino que también influyen en el valor que le asignan a las

instancias de devoluciones en su formacion profesional.

Bourdieu al referirse al campo, alude al espacio social en el cual se llevan a cabo las practicas
y se producen las relaciones de poder y capital. El campo educativo es el contexto especifico
en el que se desarrollan las préacticas, un escenario que dialoga con diversos agentes, como
docentes, estudiantes e instituciones. En este campo, se negocian y definen las normas, las
expectativas y los objetivos curriculares y es donde se manifiestan las dindmicas de poder que
influyen en el proceso de ensefianza y aprendizaje. En este marco, resulta pertinente
preguntarse: ¢las devoluciones refuerzan las normas hegemonicas del campo o habilitan a los

practicantes a cuestionarlas y transformarlas?

Las instancias de devoluciones, lejos de ser eventos neutrales, operan dentro de un marco
normativo que no solo regula las relaciones entre los sujetos, sino que también establece qué
aspectos de la préctica pedagbgica son valorados o destacados. Asi, las devoluciones se
convierten enun mecanismo através del cual se reproducen y refuerzan las dinamicas de poder,

a la vez que configuran los significados asociados a la practica docente.

Por su parte, el capital representa los recursos y el poder que los individuos poseen y utilizan
en sus practicas. En este sentido de analisis, el capital cultural abarca los conocimientos y
competencias adquiridos; y el capital social, en referencia a las redes de relaciones y conexiones
que los docentes establecen dentro del campo educativo. Por lo tanto, las practicas son
ejecutadas por docentes que actian no solo en funcién de sus conocimientos y habilidades
técnicas, sino también en relacion con las estructuras sociales y culturales que los rodean.

Goodson (1991, como se citd en Fullan y Hargreaves, 1999) expresa que no se puede
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comprender al docente ni a su quehacer sin entender lo que €l es como persona: “la docencia
estd ligada con su vida, su biografia, con el tipo de persona que cada uno ha llegado a ser”
(p.52). Siendo asi, las devoluciones se convierten en un espacio donde las experiencias
biogréficas y las disposiciones del habitus dialogan con las demandas estructurales del campo

educativo.

En esta misma linea, Schutz (1993) afirma que cada individuo se sitla en la vida de una manera
especifica segun su situacion biografica. Cada persona a lo largo de su vida interpreta lo que
encuentra en el mundo seguin sus intereses, motivos, deseos, aspiraciones, COmMPromisos
religiosos e ideologicos. La situacion biografica, por tanto, define el modo de ubicar el

escenario de la accién, interpretar las posibilidades y afrontar los desafios.

A su vez Camilloni (2007) también enfatiza en el docente como sujeto biografico y actor social,
donde sus practicas de ensefianza se desarrollan en un contexto histérico, social, cultural e
institucional. Asimismo, Davini (2015) refuerza esta perspectiva al sefialar que “las practicas
son resultado de los sujetos, que involucran siempre el pensamiento Yy la valoracion, asi como
las diversas nociones o imagenes sobre el mundo™ (p. 24). Entonces, ¢que tipo de devoluciones
son las que contribuyen a que los practicantes reconozcan y cuestionen estas imagenes o

nociones para fortalecer sus practicas docentes?

Complementariamente, Steiman (2018) recurre a Achilli (1986), quien define a la practica
docente como “el trabajo que el maestro desarrolla cotidianamente en determinadas y concretas
condiciones sociales, historicas e institucionales, adquiriendo una significacion tanto para la

sociedad como para el propio maestro™. (Achilli, 1986, p. 47).

Siguiendo con las distinciones planteadas por Steiman, mientras que la préctica docente abarca
todo su trabajo, incluyendo aspectos como la planificacion, la interaccion con otros docentes y
el desarrollo profesional, la practica pedagdgica se centra exclusivamente en lo que sucede en
el aula: “considero alas précticas pedagdgicas, como un tipo mas restricto de practicas docentes
que incluyen por lo menos otras dos: las practicas de ensefanza y las practicas de aprendizaje.”
(Steiman, 2018, p.19). Aqui, el énfasis esté en la relacion directa entre el docente y los alumnos,
asi como en las estrategias y métodos que se emplean para facilitar el aprendizaje. En este
sentido Achilli (1986 como se cité en Steiman, 2018) alude a la practica pedagdgica como: "el

trabajo docente que se desarrolla en el contexto del aula en el que se pone de manifiesto una
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determinada relacion docente-conocimiento-alumno, centrada en el ensefiar y el aprender"
(p.47)

Por otra parte, las practicas de ensefianza son entendidas por el autor como intervenciones
educativas que van mas alld de la mera transmision de conocimientos. El trabajo del docente
implica disefiar experiencias de aprendizaje y llevar a cabo actividades que faciliten que los

estudiantes comprendan y se apropien del contenido curricular.

De este modo, las préacticas docentes pueden comprenderse mejor cuando se enmarcan en la
compleja trama social y cultural del campo educativo, donde las relaciones de poder, los
significados compartidos y las disposiciones estructuradas moldean cada interaccion. En este
escenario, ¢de qué manera pueden las devoluciones convertirse en un dispositivo de
emancipacion y construccion profesional para los practicantes, y a qué tipo de practica

corresponden los aportes que los estudiantes pueden llegar a percibir?

5.5 Observaciones de aula y retroalimentacion: un dialogo necesario

Las instancias de practicas por las cuales transitan los estudiantes de formacidn docente,
comprenden momentos de observacion de clase en los que participan el profesor adscriptor,
encargado de su supervision en la practica y en ocasiones, el docente de didactica, quien realiza
algunas visitas puntuales de observacion. De acuerdo al SUNFD 2008, en su articulo 50, inciso
3, el docente de la Unidad Didactica — Practica Docente, “debera visitar al practicante como
minimo tres veces durante el curso de su practica anual.™® (p.16). Ademéas, el mismo articulo
establece que “el segundo parcial constara de una instancia presencial tedrica y de una practica.
Esta Ultima consistird en el dictado de una clase ante el grupo en el que el estudiante se

encuentra adscripto y serd calificado por un Tribunal designado.” (p.15).

Dentro del marco normativo de la formacion docente, se destacan las Pautas generales para el
curso de Didactica I, Il y I1I- Préctica Docente de los aspirantes a profesor de educacién media
(2009), las cuales subrayan la importancia de la reflexion conjunta entre el docente adscriptor
y el practicante. En su inciso 3, estas pautas indican que, luego de las intervenciones del

practicante, debe producirse un andlisis y reflexidbn sobre la clase observada, donde los

5 AprobadoporActanro.63 Res.N°67 de fecha del 18 de octubre de 2007
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involucrados -el docente adscriptor, el practicante y sus compafieros- realizan una reflexion
tedrica conjunta sobre la practica pedagdgica observada y el inciso 6 aclara que “la visita del
profesor de Didactica consistira en la observacion de la clase a cargo del practicante y el

posterior andlisis y reflexion tedrica sobre la misma junto al practicante, el profesor adscriptor

y los compafieros que hayan concurrido”.8

Los registros observacionales de los docentes que supervisan la practica, abren espacio a las
devoluciones, que desde una vision simplista se podria decir que son conversaciones que

retroalimentan la situacién de aula presentada. Segin Alirio y Zambrano (2011):

es através de la retroalimentacion sistematica y formativa ofrecida por parte del asesor
de practica como el practicante puede ser empoderado como un profesional reflexivo,
autébnomo 'y autocritico, consciente de sus fortalezas y debilidades, y capaz de adoptar
las decisiones mas convenientes e informadas frente a los diferentes retos y

problematicas que le corresponda afrontar en el ejercicio de su misién. (p.74)

Cabe aqui indagar sobre la raiz de la palabra retroalimentacion, de acuerdo con Anijovich
(2019) remite a ofrecer informacion o sugerencias sobre lo que ya ocurrid. Por su parte,
Kirkland (1998) sefiala que:

la importancia de la retroalimentacion radica en que ésta provee al individuo con
informacion sobre lo que él o ella estd haciendo. Esta informacion es vital para
monitorear su desempefio, reforzar cambios realizados, fomentar la auto-confianza, y
motivarse acontinuar. La retroalimentacion permite que las personas se auto-descubran
y les ayuda a evaluar determinadas situaciones o comportamientos (citado por Alirio y
Zambrano, 2011, p.76).

Segun lo antes expresado, cabe la pregunta: ¢Todas las retroalimentaciones ofrecen lo mismo?,
Siguiendo a Séanchez y Manrique (2018) el tipo de devoluciones que un docente puede ofrecer

6 Res.N°1720/09, Exp.3809/09, de fecha 24 de abril de 2009
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a un estudiante o0 a un grupo depende de la manera en que ejerce su rol, de su comprension de
la funcion docente y de la relacion que establece con los estudiantes.

Este vinculo practicante-docente influye en la naturaleza de las retroalimentaciones, que puede
oscilar entre enfoques mas técnicos y centrados en la correccion de errores, hasta enfoques mas

constructivos y centrados en el desarrollo de competencias metacognitivas.

La retroalimentacion es una practica que varia segun el campo y lugar desde el cual se aborda,
transitando desde la psicologia con una vision conductista; aproximandose mas a la mera
correccién para algunos, e inscribiéndose en un proceso de regulacién de los aprendizajes para
otros. En esta linea, Edelstein (2011) refiere a juicios totalizantes sobre la clase, veredictos que

muchas veces actlan como clausuradores del pensamiento critico acerca de la ensefianza.

Los registros de clase suelen en muchos casos traducirse, en particular cuando todavia
se estd muy proximo a las resonancias de la inmediatez, a expresiones sintetizadoras
gue adoptan la forma de juicios totalizantes tales como: “excelente”, ‘'brillante™,
"absolutamente coherente”, "muy informada y consistente”, "participativa”, “dindmica”,
"pobre”, "de bajo nivel", "aburrida", "vacia de contenidos", "dificil", "muy dificil",
"pésima”, entre otros. Estos juicios totalizantes tienen la forma de calificaciones que se
expresan de manera tajante, por lo que, en lugar de invitar a colocarse en situacion de

andlisis, clausuran tal posibilidad. (Edelstein, 2011, p. 202).

Si pensamos la retroalimentacion desde este enfoque estamos dejando de lado el sentido
constructivista del aprendizaje. Tal como destacan Anijovich y Cappelletti (2018), su propdsito
no es solo corregir errores, sino involucrar al estudiante en la revision activa de sus
aprendizajes, permitiéndole tomar un rol protagénico en su proceso formativo. Este enfoque se
alinea con una concepcidén constructivista del aprendizaje, en la cual el conocimiento se
construye en contextos de interaccion.

Desde esta Optica, interesa en este trabajo concebir a la retroalimentacion como una instancia
formativa que permite al practicante realizar una recuperacion reflexiva delaula, y que responde

a una vision dialégica, estableciendo un didlogo abierto y constructivo entre el docente y el
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alumno, donde éste participa activamente formulando preguntas, solicitando datos adicionales,
aclarando dudas y analizando los comentarios recibidos, a fin de comprender dénde estuvieron
las fallas y como puede utilizar esta informacién para mejorar su actuaciébn o desempefio
(Moreno, 2021) o en términos de Anijovich y Cappelleti (2018) “interacciones dialogadas
formativas” (p.90).

Para Anijovich (2019), la retroalimentacion adquiere un caracter formativo cuando logra
impactar en los procesos de aprendizaje y en las dinamicas pedagogicas. En este sentido, es
formativa si contribuye a modificar los procesos de pensamiento Yy los comportamientos de los
estudiantes, ayudandolos a cerrar la brecha entre su estado inicial y los objetivos de aprendizaje
0 estandares establecidos, colaborando activamente en dicho recorrido. Ademas, actla como
un factor clave en la motivacion, dado que incide en la autoestima de todos los actores
involucrados: estudiantes, docentes y directivos. Asimismo, fomenta la participacion activa de
los estudiantes en su propio aprendizaje, promoviendo el desarrollo de habilidades
metacognitivas y posiciondndolos como agentes activos en lugar de receptores pasivos. La
retroalimentacion formativa, ademas, se caracteriza por ser especifica, ofreciendo informacidn
(til y aplicable portoda la comunidad educativa para alcanzar metas compartidas. Esto favorece
practicas reflexivas que permiten a los docentes revisar y mejorar continuamente sus procesos

de ensefianza.

Siendo asi, la observacion vy el andlisis de clases son fundamentales, no solo como actividades
de evaluacion, sino como herramientas que se vinculan estrechamente con la intervencion y la
mejora continua. Segin Edelstein  (2011), el proposito central de estas practicas puede
caracterizarse como una invitacion a “volver a pensar la clase” y a “pensar la ensefianza™ (p.
193). Son momentos para “desnaturalizar aquello que entra en el registro de lo obvio, valorizar
lo recogido a nivel empirico para rastrear en la teoria elementos que den acceso a diferentes

niveles de andlisis sobre la cuestion”. (p. 205)

Por su parte Jackson (1968) ha sido uno de los tedricos preocupados en analizar los
pensamientos de los profesores, aportando entre otros, los conceptos de fases pre activa,
interactiva y pos activa de la ensefianza. Las fases pre activa y pos activa constituyen momentos
claves para la reflexion, porque suponen una especie de didlogo con uno mismo que permite
analizar la relacion teoria-practica, sin estar condicionados por la simultaneidad e

imprevisibilidad de la practica, que se entiende como la fase interactiva.
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5.6 Las relaciones de poderen laretroalimentacién: un enfoque Foucaltiano

Las instancias de retroalimentacion en la formacion docente trascienden su funcidn técnica,
convirtiéndose en dispositivos donde las relaciones de poder operan de manera sutil,
configurando subjetividades y practicas. Desde el marco conceptual de Michel Foucault, estas
no pueden ser entendidas como procesos aislados, sino como parte de una red de micro-poderes
que atraviesan el campo educativo, generando sujetos que son, a la vez, objetos y efectos del

poder.

Foucault (2002) describe el poder como una red de relaciones que opera mediante la disciplina
y la vigilancia, instaurando un régimen normativo que produce comportamientos, saberes e
identidades. En este sentido, las devoluciones no solo sancionan o corrigen el desempefio del
practicante, sino que también actlan como practicas discursivas que fijan los limites de lo

legitimo y lo deseable en la ensefianza.

Este proceso de normalizacion no es neutro. Al establecer qué estrategias didacticas son
adecuadas, qué actitudes representan profesionalismo y qué interacciones con los estudiantes
son valoradas, las devoluciones inscriben al practicante en un sistema de verdad que regula y
jerarquiza las préacticas pedagogicas. Segln Foucault, estas formas de disciplina no se limitan a
lo externo, sino que penetran en las disposiciones internas del sujeto, configurando un habitus

que naturaliza los estandares dominantes.

El poder no es simplemente represivo, sino constitutivo: produce realidades, establece verdades
y configura identidades. Asi, los tutores pueden funcionar como mediadores que refuercen las
normas dominantes o como facilitadores de didlogos que cuestionen y resignifiquen dichas

normas.

Si las devoluciones se limitan a reproducir las expectativas preestablecidas, perpetlan un
modelo educativo que tiende a la homogeneizacién. Por el contrario, si se disefian como
dispositivos de interrogacion y agencia, pueden contribuir a formar docentes capaces de
reflexionar sobre las condiciones de posibilidad de su practica y de intervenir en ellas de manera

transformadora.
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Ello invita a reflexionar: ¢qué tipo de docentes se estan formando segun el tipo de devoluciones
que reciben? Los docentes tutores desempefian un papel esencial al ejercer una autoridad que
no solo regula el desempefio del practicante, sino que también configura los significados
asociados a la ensefianza. Sin embargo, esta autoridad puede ser utilizada de diferentes maneras:

para reforzar normas hegeménicas o para abrir espacios de didlogo Y reflexion.

5.7 Las practicas reflexivas

En el anélisis de las practicas docentes, Steiman (2018) subraya la importancia de considerar la
clase como una totalidad, una unidad de sentido que articula tanto aspectos visibles como
subyacentes. Para Edelstein (2011) resulta findamental “captar la unidad de sentido y el nicleo
sustantivo de una clase, como punto de partida” (citada en Steiman, 2018, p. 137). Esta
perspectiva invita a observar la complejidad del acto educativo, donde se entrelazan las
decisiones pedagogicas, las interacciones en el aula y los contextos sociales e institucionales

que las atraviesan.

Asimismo, Steiman (2018) destaca que “toda practica reflexiva se define a partir del sentido
que se le asigna, del objeto de la reflexion y de las razones por las cuales un sujeto se pone en
disposicion de reflexividad” (p. 137). En este marco, las instancias de devolucion que siguen a
las observaciones de clase se constituyen en espacios privilegiados para promover dicha
reflexividad. Sin embargo, es pertinente cuestionar si estas devoluciones efectivamente
contribuyen adesarrollar una practica reflexiva en el practicante o si, por el contrario, se limitan
a reproducir modelos preestablecidos, orientando al docente en formacién a conformarse a la
imagen del profesor mas experimentado. Cabe entonces preguntarse: ¢Apuntan estas instancias
a fomentar una reflexion auténtica sobre el sentido y la intencionalidad de las decisiones

pedagdgicas o refuerzan un modelo de formacién basado en la transmision de un modelo
docente?

Si bien las devoluciones pueden actuar como un medio para proporcionar orientaciones
especificas, también deberian ser un espacio donde el practicante tenga la oportunidad de
cuestionar, resignificar y construir su propio habitus docente. Asi, las devoluciones no deberian

ser solo una réplica de practicas preexistentes, sino una instancia que habilite al practicante a
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desarrollar autonomia critica y reflexiva, en consonancia con el objetivo de configurar una

practica pedagdgica situada.

En esta linea, los trabajos de Smyth y Garrido destacan la importancia del analisis critico de las
practicas docentes. Smyth (1991) introduce un marco tedrico que permite visualizar y
conceptualizar el pensamiento critico en la préactica docente. Plantea cuatro tipos de acciones
0 momentos esenciales para este analisis critico: descripcion, informacion, confrontacion y
reconstruccion. La descripcion invita a tomar conciencia de las acciones llevadas a cabo; la
informacion profundiza en los fundamentos didactico-disciplinarios que las sustentan; la
confrontacion evalla las tensiones entre lo planificado y lo ejecutado, y la reconstruccion

impulsa la resignificacion de las practicas docentes a traves de un proceso reflexivo.

Garrido (s.f.) profundiza en estos momentos al explicar que la descripcién y la informacién
abren el proceso reflexivo, mientras que la confrontacion pone de manifiesto los nudos
problematicos que impiden el avance critico, y la reconstruccion permite reorientar y enriquecer
la préactica docente. Este proceso de confrontacion y reconstruccion es esencial para captar el

nudo probleméatico sustantivo en la practica docente.

Los momentos posclase en que se producen devoluciones, donde los practicantes reciben
retroalimentacion sobre su desempefio, plantean algunas interrogantes, ¢logran los practicantes
describir y tomar conciencia de sus decisiones pedagdgicas?, ¢se evidencia en sus reflexiones
un andlisis de los fundamentos que sustentan sus préacticas?, ¢reconocen y abordan las posibles
tensiones entre lo planificado y lo ejecutado? Y, lo mas importante, ¢las devoluciones

promueven en ellos un proceso de reconstruccion?

Los cuatro momentos propuestos por Smyth son una herramienta para identificar los niveles de
pensamiento critico que emergen en las devoluciones, visibilizando en qué medida estos
trascienden lo técnico y operativo para convertirse en un espacio genuino de aprendizaje

reflexivo.

Por otro lado, Perrenaud (2011) sefial que “una practica reflexiva supone una postura, una forma
de identidad o un habitus” (2011, p. 13). Entiende que la reflexion no se limita a discursos o
intenciones, sino que debe ser una préctica constante, incluso en situaciones de crisis o fracaso.
Destaca que “se aprende a analizar analizando, al igual que se aprende a cammar caminando”

(p. 65), sugiriendo que la reflexion y el analisis se desarrollan através de la experiencia practica
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continua. Solo a través de una préactica reflexiva es posible formar a practicantes reflexivos, de
acuerdo a la formula de Meirieu (1996) "Aprender a hacer lo que no se sabe hacer haciéndolo™
(citado en Perrenoud, 2011, p.17).

Segun lo expresado, desarrollar una practica reflexiva implica aprender a aprovechar la

reflexion mediante:

« Un ajuste de los esquemas de accion, permitiendo una intervencion mas rapida, concreta y
segura.
o Un refuerzo de la imagen de uno mismo como profesional reflexivo en proceso de evolucién.

o Un saber integrado que permitird comprender y dominar otros problemas profesionales.

Para el autor suizo el saber analizar es un saber hacer que se basa en saberes teéricos y practicos.
Este conocimiento se adquiere sobre la marcha, mediante ensayos y errores, y se perfecciona a
través de la practica continua . El autor resalta la necesidad de que los docentes en formacion
se involucren profundamente en el andlisis de sus practicas educativas, enfatizando en la
importancia de los saberes practicos y la implicacion personal en el proceso de reflexidn.
Afrmando que "No podemos analizar e interpretar las practicas sin apoyarnos en saberes
centrados en la accion y en lo que la sostiene™ (p.121). Ello pone de relieve al conocimiento
tedrico ligado ala practica. La teoria, por sisola, resulta insuficiente para comprender y mejorar
la practica docente; es en la interaccion con el contexto real donde los docentes en formacion

pueden identificar desafios y oportunidades de mejora.

En este sentido, Perrenoud (2011) argumenta que “conocer las conclusiones de un andlisis
llevado a cabo por un tercero dificilmente ayudard a cambiar" (p. 119). Por lo tanto, las
sugerencias externas tienen un valor limitado a menos que el practicante se involucre
personalmente en el proceso de analisis y reflexion. La transformacion de la practica docente
requiere de un proceso interno donde el docente en formacion internalice y reinterprete las
observaciones, adaptandolas a su propio contexto y experiencia entendiendo el andlisis de las

practicas como un autoanalisis.

Complementariamente, Edelstein (2000) resalta la naturaleza profunda y reflexiva de la
experiencia del sujeto en el mundo social. La autora expresa que “la reflexion, tal como es
entendida, implica el esfuerzo en una inmersion consciente de un sujeto en el mundo de su

experiencia, un mundo cargado de connotaciones, valores, intercambios simbolicos” (pp. 2-3).
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Ello promueve un didlogo interno y externo que permite al sujeto tomar conciencia de sus
creencias, intereses, valores y relaciones sociales, constituyendo una base para una practica
docente critica y consciente, elemento que se buscard identificar si esta presente en las

retroalimentaciones que reciben los practicantes.

6. Universo y objetivos

Como ya se ha afirmado en lineas anteriores, para conformar el universo de estudio se ha
seleccionado como poblacion a estudiantes 3er afio de formacién docente del profesorado de
sociologia (Plan 2008), del Centro Regional de Profesores del Norte, que han realizado Ila
practica docente durante el afio 2023 y 2024.

Dado que la linea de investigacion pretende inscribirse en el marco del analisis de las practicas
de ensefianza de la sociologia, se ha optado por estudiantes de Didactica 1l del profesorado de

sociologia, excluyendo de este estudio otras orientaciones de profesorado.

El criterio utilizado para seleccionar solamente un nivel y orientacién, responde a razones de
tiempo como de alcance con un horizonte temporal que se proyecta entre marzo de 2023 y
marzo de 2025. A su vez la mirada esta orientada especificamente a las instancias de
devoluciones que se producen a consecuencia de las observaciones de clase desde las voces de

los practicantes.

En esta linea, se proponen los siguientes objetivos:

Objetivo general:

- Conocer e interpretar las percepciones de los practicantes respecto a las instancias de

devoluciones que se producen posteriores a las observaciones de sus clases.

Objetivos especificos:

- Identificar elementos presentes en las devoluciones y comprender en qué medida los
practicantes se nutren de estas devoluciones para modificar o fortalecer su practica pre-
profesional.
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- Describir las formas que adoptan las devoluciones a efectos de evaluar cuales de ellas

son percibidas como mas relevantes por los practicantes.

7. Principales preguntas que busca responder la investigacion

En funcién de los argumentos expuestos, las preguntas centrales que orientan el trabajo y a las
que se pretende dar respuesta son: ;qué impacto tienen las devoluciones en el trayecto formativo
del practicante?, ¢;como ocurren?, ;cOmo integran a su formacion las instancias de
retroalimentacion?, ¢como interpretan las devoluciones en el contexto de su desarrollo
académico y profesional? ;como influyen estas instancias en su identidad como educadores en
formacion?, ;coémo valoraran la retroalimentacion de los docentes adscriptores y de los
docentes de didactica?, ¢cudles lineas tematicas de esa retroalimentacion, perciben como mas

importante para su formacion?

8. Estrategia metodoldgica

De acuerdo con las justificaciones ya expresadas, se ha optado por un enfoque metodologico
de corte cualitativo. Esto implica “recoger datos de campo en el lugar donde los participantes
experimentan el fenébmeno o problema de estudio” (Batthyany y Cabrera, 2011, p.78). De este
modo, se buscara captar las significaciones que le otorgan los participantes al problema objeto
de este trabajo en cuestion (Batthyany y Cabrera, 2011). Con ello, sera posible acercarse a las

subjetividades de los practicantes sobre las instancias de devoluciones.

Como lo sefialan Taylor y Bogdan (1987) “si estudiamos a las personas cualitativamente
llegamos a conocerlas en lo personal y a experimentar lo que ellas sienten en sus luchas
cotidianas en la sociedad” (p. 8). Es asi, que surge la conviccion que dicha perspectiva es la que
permitira una comprension méas detallada del universo de estudio seleccionado, ya que la
experiencia subjetiva de los individuos, sus narrativas y su contexto social se vuelven elementos

esenciales para este analisis detallado.
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El enfoque cualitativo o también conocido como interpretativo permite “penetrar en el mundo
construido y compartido por los sujetos y comprender cémo funcionan a partir de sus acuerdos
intersubjetivos. Se centra fundamentalmente en la bisqueda de significados que los sujetos dan
a sus propias préacticas en las situaciones en que actlan” (Abero, Berardi, Capocasale, Garcia y
Rojas, 2015, p.44).

Para la recoleccion de datos empiricos, se tomara en cuenta la narrativa de los participantes,
utilizando como técnica, la entrevista. Siguiendo a Delgado y Gutiérrez (1999, como se citd en
Battyany y Cabrera, 2011) se puede entender a la entrevista como una ‘“narracion

conversacional, creada conjuntamente por el entrevistador y el entrevistado” (p.89).

Se implementaran entrevistas en profundidad aefectos de explorar las narrativas y proporcionar
una comprension mas completa y contextualizada. El disefio de las entrevistas se caracterizara
por su estructura abierta y flexible, permitiendo la emergencia de discursos significativos. Se
buscard equilibrar la orientacion de las entrevistas para asegurar la direccion hacia areas
especificas de interés, al tiempo que se mantendra la flexibilidad necesaria para captar matices

y detalles relevantes que puedan surgir de manera espontanea durante la interaccion.

Para la eleccion de los entrevistados, se opta por un acercamiento completo al universo de
estudio, abarcando a estudiantes de sociologia del Centro Regional de Profesores del Norte que
cursaron la practica docente en los afios 2023 y 2024. A estos estudiantes se les solicitara el

consentimiento informado antes de participar en la investigacion.

9. Equipos y materiales

Para la realizacién de este trabajo de investigacion, se empleard equipos y materiales que
permitiran un registro fiable de los datos, una organizacion de la informacién y las condiciones
adecuadas para el andlisis posterior. En primer lugar, una computadora portatil, fundamental en
todo el proceso, tanto para la gestion de archivos, el almacenamiento seguro y el analisis de la

informacién recolectada.

Complementariamente, para el trabajo de campo, se recurrira a un teléfono celular equipado
con una aplicacion de grabacién de voz disponible en la Apple Store, acompafiado de

auriculares, con el fin de obtener registros sonoros claros y precisos de las entrevistas. Estos
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dispositivos facilitaran el resguardo inmediato y fiable de los datos, ademas para la aplicacion
de entrevistas se implementardn tanto en modalidad presencial como virtual, utilizando la

plataforma Zoom o videollamadas mediante WhatsApp.

Para asegurar la proteccion y accesibilidad de la informacién recolectada, se empleara el
servicio de almacenamiento en la nube Google Drive, que proporcionard seguridad, respaldo y
acceso remoto a los materiales. Para el andlisis de la informacién recolectada se empleard el
software ATLAS.ti. También se dispondra de guiones de entrevistas, tanto impresos como en
formato digital, que orientardn la interaccion con los entrevistados. Ademas, se utilizard un
cuaderno de notas de campo y boligrafo para registrar observaciones, impresiones, detalles
contextuales y reflexiones de quien investiga, tanto durante como después de cada entrevista.
Esta estrategia permitira complementar el material sonoro con apreciaciones cualitativas,

enriqueciendo asi la fase interpretativa del estudio.

La investigacion también requerira el acceso y la consulta de documentos curriculares, libros y
trabajos de investigaciones previos. Para la redaccion y maquetacion del informe final, se
emplearan herramientas digitales como Google Docs, Microsoft Word y PDF, que facilitan la
elaboracion, revision y presentacion del documento, permitiendo la incorporacion de graficos,
diagramas y tablas. Ademas, se utilizardn materiales de papeleria general, tales como carpetas,
post-it y resaltadores, que apoyaran la organizacion vy clasificacion inicial de la informacién

empirica y bibliografica.
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10. Cronograma general de ejecucion

Cronograma

TAREAS

SJULID 2024

AGOSTD 2024

OCTUBRE 2024

04

DICIEMEBRE 2024 EMERD 2025

FEBRERD 2025

MARED 2025

agramacion,
selaccion preliminar

[Rewizsicin de L literaturs,

Analisis de fusntesy
de
antecedentes

Revision y ajuste del

Revizion dela

intrumentos

Fuente: Elaboracion propia
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