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En la actualidad, los docentes nos encontramos en la encrucijada del contexto educativo no solo
como simples ejecutores de la tarea educativa sino que ademds asumimos protagonismos en espacios
que trascienden las aulas, asumiendo un compromiso docente, el cual entendemos como un potente
articulador de procesos colectivos identitarios y promotor de profesionalidad que otorga sentido, im-

plicacién y accién a los procesos de reflexiéon (Fuentealba Jara y Dagach, 2014).

n los ultimos afos se vienen expandiendo iniciativas de trabajo en red entre docentes universitarios
En los alt diend tivas de trab d entre docent t

y, en particular, dentro de las carreras de Trabajo Social. Se han empezado a generar encuentros entre
docentes que se nuclean en torno a asignaturas especificas, como es el caso de la red de docentes
que aborda la temdtica de lo grupal, el género, la nifez, 0 como es el caso de nuestra experiencia
particular en la que nos unid, la pertenencia a asignaturas troncales del primer ano de formacién

profesional en Trabajo Social.

Los procesos de reflexién colectiva los asumimos como una oportunidad y estos espacios de
encuentro significan una oportunidad no solo por tratarse de construcciones de identidades colectivas
que promueven la reflexién conjunta, sino que ademds se han ido conformando como espacios
intersubjetivos necesarios para la mejora efectiva de las pricticas pedagdgicas transversales a cada

universidad (Matus Rodriguez, 2013).
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Desde las asignaturas troncales del primer ano de la carrera de Trabajo Social de la Universidad Nacional
de José Clemente Paz hemos sentido la necesidad y manifestado el interés de participar activamente en
uno de estos espacios colectivos de reflexién, y lo hemos concretizado integrando la Red de docentes
de primer afo de la carrera de Trabajo Social. A partir de la participacion en esta Red, que hemos ido
conformando conjuntamente con otros docentes universitarios, fuimos desarrollando dialégicamente
reflexiones que presentan ejes transversales, los cuales surgen del encuentro entre actores sociales que
coinciden en una realidad social compartida: ser docentes en materias de los primeros anos de la

carrera de Trabajo Social en universidades nacionales emplazadas en la provincia de Buenos Aires.

La Red de docentes de primer aino de la carrera de Trabajo Social

La Red de docentes de primer afio de la carrera de Trabajo Social' es un espacio de interrelacién
conformado por docentes de materias de trayectos de formacién inicial especifica de Trabajo Social

de universidades nacionales que surge a partir de una iniciativa de la carrera de Trabajo Social de la
Universidad Nacional de Lands (UNLA).

Dicha casa de estudios convocé en el mes de octubre del ano 2015 a los docentes de los espacios
tedrico-practicos focalizados en los primeros afos de la carrera de Trabajo Social a unas jornadas de
trabajo y discusién denominadas “Los espacios curriculares te6rico-précticos en los primeros afios de
enseflanza universitaria”. A partir de aquel primer espacio de reflexién colectivo surgié la necesidad de
continuar los acercamientos buscando socializar y fortalecer las estrategias de inclusién educativa en
la formacién universitaria. Es en el afio 2016 cuando se sientan las bases de la red, definiéndose como
propésito principal la socializacién de experiencias dulicas, y la difusién y apropiacién colectiva de
conocimiento sobre pricticas docentes y estrategias pedagdgicas de trabajo con estudiantes ingresantes

a la carrera de Trabajo Social.

La red tiene una estructura descentralizada, funcionando con coordinaciones y cocoordinaciones ro-
tativas asumidas en un marco de acuerdo colectivo entre todos los integrantes de la red. Asimismo,
la participacion en la red estd abierta a todos los docentes de las diversas universidades nacionales
interesados en la formacién profesional. En muchas ocasiones, los equipos docentes garantizan parti-

cipacién al ser representados en cada reunién por diferentes companeros.

Dentro de las acciones principales que la red ha emprendido se destacan sus encuentros trimestrales, la
participacién activa en jornadas y congresos vinculados con la disciplina (encuentros organizados por
la Federacién Argentina de Unidades Académicas de Trabajo Social, FAUATY), tanto a través de ins-
tancias de capacitacién como por medio de la produccién y divulgacién de conocimiento vinculado

con los procesos de ensefianza-aprendizaje en los primeros anos de la formacién profesional.

1 Lasuniversidades participantes de la Red son Universidad Nacional de Lands (UNLA), Universidad de Bue-
nos Aires (UBA), Universidad Nacional de La Plata (UNLP), Universidad Nacional de Moreno (UNM), Univer-
sidad Nacional de Lujan (UNLU) y Universidad Nacional de José Clemente Paz (UNPAZ).
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Durante los afios 2016 y 2017 tuvieron lugar diversos encuentros de la red logrdndose:

a) Haber organizado y coordinado el eje temdtico “Estudiantes ingresantes a Trabajo Social de las
universidades nacionales: perfiles y estrategias inclusivas”, en el Encuentro Regional de FAUTS, desa-
rrollado en Mar del Plata los dias 3 y 4 de noviembre del 2016. En esa ocasién se presentaron nueve
ponencias, distribuidas en dos mesas, sobre el eje temdtico antes mencionado. Seis de esos trabajos
fueron presentados por miembros de la red y los otros tres fueron elaborados por docentes que dictan
materias de los primeros afios de la carrera de Trabajo Social en la Universidad Nacional de Mar del

Plata y la Universidad Nacional del Centro de la provincia de Buenos Aires.

b) Haber planificado y realizado dos encuentros de actualizacion docente en la Universidad Nacional
de Lujdn a cargo de dos docentes pedagogas del Departamento de Educacién de la UNLU sobre la

temdtica “Estrategias pedagdgicas innovadoras en el primer afio de ensefianza de Trabajo Social”.

Fueron dos jornadas de trabajo y discusién en las que se presentaron todos los miembros de la red y se

amplié la invitacién a todos los demds colegas de los equipos docentes que no participaban en la red.

¢) Generar un instrumento comun (encuesta digitalizada) con el objetivo de conocer el perfil de
los estudiantes ingresantes a Trabajo Social en el afio 2017 en las diferentes unidades académicas y
promover los estudios comparados. El mismo fue consensuado por todos los miembros de la red y

aplicado en los primeros meses del afio 2017.

d) Organizar el proceso de publicacién de un libro (en formato electrénico) a través de la editorial
de la Universidad Nacional de Lujdn, incluyendo los trabajos realizados durante el afio 2016 en los

diversos encuentros.

e) Dar lugar nuevamente a una mesa temdtica en el Encuentro Nacional de FAUATS, realizado en la
provincia de La Rioja, en la que todos los docentes expusieron trabajos sobre sus experiencias docentes

de cada unidad académica.

Durante el inicio y la consolidacién de la Red de docentes de primer afio de la carrera de Trabajo
Social se ha intentado mostrar la significacion que tiene el primer afio de permanencia en la univer-
sidad en relacién con el problema del abandono de los estudios, los procesos de desgranamiento y la
tasa de graduacién, en un contexto de crecimiento acelerado de la matricula (Ambroggio, 2000). De
algin modo, cada sujeto accede a la universidad con una estructuracién particular de propiedades
individuales y familiares; y cada unidad académica conforma su primer afio con determinadas carac-
teristicas. Es en el interjuego entre las condiciones individuales y las orientaciones institucionales que
se distingue una primera arista problematizadora que atraviesa el desarrollo de la red caracterizada por
la descripcién de atributos relevantes de los estudiantes. Desde que la red se form, dicha informa-
cién ha sido captada al inicio de cada ciclo escolar a través del instrumento cuantitativo mencionado
previamente que se disefio conjuntamente, el cual permitié recolectar informacién bajo el formato de

una encuesta digital comun a todas las unidades académicas.
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A partir de dicho relevamiento fue posible establecer ejes comunes y particularidades de cada te-
rritorio y unidad académica. La seleccién fundamentada de las variables a incluir en el andlisis y la
estructuracién de un diseno longitudinal que permitiese la recoleccién de datos aptos para representar
procesos ha apostado a dar continuidad y precisar los andlisis vinculados con la caracterizacién de los

estudiantes (Ambroggio, 2000).

La particularidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje
de las asignaturas de trayectos de formacion inicial
especifica de Trabajo Social

La insercién de materias denominadas “troncales tedrico-précticas” en el primer ano de la curricula
de la carrera de Trabajo Social radica precisamente en la importancia del conocimiento de la realidad
social como totalidad histérica para el desarrollo de esta disciplina en particular y de las ciencias so-
ciales en general. Esto requiere, entre otros factores, de la formacién de profesionales con capacidad
critica para producir andlisis sustentables de la realidad asi como la creacién de nuevos instrumentos y
saberes que aporten a la generacién de mejores condiciones para el ejercicio de la actividad especifica
de los trabajadores sociales. En este sentido, a través de las asignaturas vinculadas especificamente a los
procesos de intervencién, se apuesta a que los estudiantes comprendan los aspectos tedrico-metodo-
légicos que involucra este proceso y despierten en ellos el interés y la capacidad para comprenderlos,

disenarlos, llevarlos adelante y evaluarlos, incluso a aquellos desarrollados por otros.

Los procesos de ensefianza-aprendizaje atravesados por los equipos docentes y grupos de estudiantes
ante las asignaturas de primer ano, tal como promueve la Red de docentes de primer ano de la carrera
de Trabajo Social, permiten reflexionar colectivamente en torno a la visibilizacién de obstdculos signi-
ficativos que requieren la elaboracién de sistemas de apoyo y espacios dialogados a través de ejercicios
tebrico-practico reflexivos. Conjuntamente con otros docentes de otras universidades se han compar-
tido experiencias y evaluado tanto los obstdculos como los facilitadores que se presentan cotidiana-
mente en la tarea docente, destacando como denominador comun dentro de las estrategias diddcticas
al trabajo en equipo. El encuadre de las asignaturas en general contempla el trabajo en equipo tanto
en el espacio dulico como en las salidas a campo, propiciando y atendiendo a diversas dindmicas y

miradas intragrupo, clase y, ademds, entre estudiantes y docentes.

Es precisamente el trabajo en equipo dentro y fuera del espacio del aula (con lecturas y reflexiones
sobre trabajos de andlisis, de investigaciones, informes de investigacién, andlisis de casos, noticias
periodisticas, observaciones de diversos documentales vinculados a investigaciones de distintas disci-
plinas de las ciencias sociales, asi como particulares del Trabajo Social) el que permite la lectura critica
y la posibilidad de atender, desentrafiar y comprender las diversas expresiones de la complejidad que
presenta la realidad social, favoreciendo procesos de desnaturalizacién y reflexividad sobre el propio

sentido comuin de los estudiantes de primer ano de la carrera de Trabajo Social.
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En relacién con aquellas cuestiones distintivas de las asignaturas especificas iniciales de la formacién
en Trabajo Social, es menester destacar que por el simple hecho de estar ubicadas en el primer ano de
la carrera no permanecen escindidas del gran interrogante vinculado a qué hacer con la ensefianza de
la lectura y la escritura (Ferndndez y Carlino, 2007; Carlino, 2005) que pareciera posicionarse como

una vacancia a la hora de iniciar los procesos de ensefianza y aprendizaje especificos.

Dicha preocupacién no solo encierra en si misma discusiones epistemoldgicas vinculadas con la cons-
truccion del conocimiento, e incluso sobre las tensiones entre los campos disciplinares (Bourdieu,
1980), sino que en la vida cotidiana universitaria se materializa a la hora de invitar a los estudiantes
a leer (y comprender) la bibliografia basica de las asignaturas, e incluso al enfrentarse a ejercicios de
escritura, aceptando inevitablemente que “comprender y redactar son una condicién que contribuye
en forma decisiva a la permanencia y al éxito académico, [siendo] por lo tanto, ensefiar a estudiar

también una responsabilidad indelegable de la universidad” (Ferndndez y Carlino, 2007: 2).

Lejos de ubicar la responsabilidad de esta realidad sociopedagégica en un actor o escenario “culpa-
ble a condenar”, como ser la educacién secundaria, los mismos estudiantes o los espacios previos al
ingreso formal (cursos de ingreso o niveladores, entre otros), la posicion de los equipos de docentes
representantes de las asignaturas troncales del primer afio de la carrera de Trabajo Social focalizé en
no escindir la lectura y la escritura de las disciplinas en las que las personas se estin formando como
si fuesen habilidades generalizables y extrapolables, sino, en términos de Russell (1990), correrse de la
“queja universal” y sumar la ensenanza de la lectura y la escritura a los programas diddcticos de trabajo

de cada asignatura.

El proceso de trabajo que atraviesa a estas acciones diddcticas no solo conlleva periodos laxos de
tiempo, el atravesamiento de capacitaciones formales y la retroalimentacion en espacios de reflexién
colectivos intracdtedras e interuniversidades, sino que ademds requiere de una revisién intimamente
vinculada al marco pedagdgico que encuadra la tarea docente, desde la planificacién de los procesos

de ensefianza-aprendizaje hasta la evaluacién de los mismos.

Acerca de la educacion problematizadora como
marco pedagodgico para la formacion profesional

Los procesos de ensenanza-aprendizaje requieren, especialmente en las asignaturas de primer afio, de
una concepcién de la ensefianza de grado desde 6pticas innovadoras que no se limiten tinicamente a la
retransmisién de saberes memoristicos, sino que impulsen el uso de los dispositivos comunicacionales
que ya forman parte de la sociedad, siendo admitidos como nuevas formas de producir conocimiento.
Asi, se apuesta a apartar la dicotomia por la que transita la educacién en su cotidianeidad, donde
se opone el saber aceptado y consolidado al aprendizaje a través de andamiajes y atravesado por
conflictos cognitivos. Lo mismo ocurre con la funcién del docente, el cual se corre del lugar de un
simple transmisor de saberes para convertirse en organizador de un nuevo sistema de ensenhanza que

incluya interrogantes y procesos de formacién de equipos de trabajo.
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A partir de los nicleos presentados, resulta fundamental disenar pedagdgicamente desafios y conflictos
cognitivos que permitan no solo comprender la légica propia de la disciplina, sino ademds desandar
el camino para comprender y apropiarse de la teoria y la prictica como praxis social, y en clave de
componente imprescindible de una prictica profesional auténoma. De algiin modo, los contenidos
teérico-metodoldgicos adquiridos en el proceso de formacién van mds alld de los contenidos
conceptuales o temdticos, dado que, en ciertas oportunidades, hacen referencia a habilidades: tanto
ante la preparacién de instancias de evaluacién de producto como ante las salidas a terreno. La
combinatoria posible entre conceptos y destrezas nos lleva a pensar en una mayor heterogeneidad

formativa de los estudiantes.

Por ello resulta fundamental pensar la formacién de grado no solo como la aprehensién de conteni-
dos, sino también cémo, dénde y en qué circunstancias estos son utilizados, cémo se los interrelaciona

o vincula a tales situaciones; es decir, la importancia de incorporar los conceptos a partir de procesos.

La formacién de los profesionales debe hacer hincapié, entonces, en los procesos formativos en conteni-
dos con los que adquieren actitud critica, lectura y comunicacién académica, procesos de investigacion,
lectura de la realidad y plasticidad en el manejo de conceptos teéricos; mds alld de la adquisicién esco-

larizada de temdticas, pues esos se incorporan, tarde o temprano, por afiadidura (Carnevalli, 2014: 56).

Este marco requiere de una posicién constructiva y creativa frente a la ensefanza y el aprendizaje,
asi como de una actitud activa de los estudiantes, sumada al disefio de instancias de mayor autono-
mia y responsabilidad; al decir de Martin-Barbero (2003:45): “si ya no se escribe como antes ni se
lee como antes es porque tampoco se puede ver ni representar como antes; no siendo ello reducible

al hecho tecnolégico”.

La referencia que nos posiciona a la hora de establecer los fundamentos y al hablar de un marco edu-
cativo, horizontal y participativo es la pedagogia de Pablo Freire, quien afirma que desarrollar una
educacién problematizadora exige superar la contradiccién educador-educando como una forma de
establecer una relacién dialégica en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Freire (1976) propone que
el educador se transforme en educador-educando y los educandos en educando-educador. De esta
manera, los educandos, en vez de ser ddciles, se convierten en investigadores criticos en didlogo con
el educador, quien también es un investigador critico. La educacién problematizadora exige entonces
la reflexién, ausente en la educacién bancaria. Hacemos propias las palabras de Freire (1985: 69) de
que “todo conocimiento comienza por la pregunta’. Por ello creemos y organizamos la propuesta de
asignaturas concibiendo a la educacién problematizadora ante todo como una pedagogia de hacer
(nos) preguntas. En las preguntas radica el inicio del conocimiento, es decir, que este radica alli, en la
curiosidad. A modo transversal, resulta ser el propésito central de la propuesta pedagédgica posibilitar
que los estudiantes, futuros profesionales cientistas sociales, puedan interrogarse sobre aquello que

acontece en los espacios comunitarios, institucionales y especificamente dulicos, desnaturalizando

Ts| 108



Procesos de reflexion colectiva en Trabajo Social

précticas y rituales, ubicdindose como sujetos activos de estos procesos sociales, histéricos, culturales,

politicos y educativos de los que somos parte.

Una propuesta de trabajo cooperativa requiere de estrategias pedagdgicas que posibiliten la partici-
pacién y la reflexidn tanto individual como grupal. Ejemplo de ello resultan ser las actividades que
promueven los controles cruzados de propuestas metodoldgicas, entre estudiantes, entre grupos de
trabajo y entre docentes. Desde esta concepcién, se consideran tres ejes metodolégicos que se ensam-
blan en un proceso dialéctico progresivo y espiralado: a) la consideracién de los conocimientos previos
y experiencias que los estudiantes contienen sobre el Trabajo Social; b) las propuestas, incluso institu-
cionales, que posibiliten la indagacién, busqueda e investigacién bibliogrifica y documental sobre el
objeto de estudio desde los aportes del campo disciplinar y ¢) la valoracién y toma de conciencia de los
estudiantes y docentes acerca de aprendizajes sobre procesos de intervencién y la produccién de tra-

bajos escritos articuladores, retomando la dimension ético-politica del Trabajo Social como profesion.

Asi, resulta necesario aprovechar estas ocasiones de escritura para reflexionar sobre los procesos de
formacién que nuestros estudiantes desarrollan, pero también, y especialmente, brindarnos el tiempo
y espacio para repensar nuestra tarea docente. Hemos ido aprendiendo de manera conjunta, y com-
prometidamente, con otros docentes, con quienes reflexionamos colectivamente en la red que nuestra
funcién docente no se limita a cumplir un rol, sino que concebimos la docencia universitaria como
una posicion construida por cada profesional de la educacion ante situaciones y sujetos diversos
de manera activa, sin estatutos previos demarcados, generando, en consecuencia, la construc-
cion de una posicion también en aquellos con quienes nos vinculamos, tanto docentes de otras

casas academicas como, y especialmente, estudiantes.

Desde esta perspectiva, los docentes confrontamos, negociamos y reformulamos, al decir de Southwell
y Vassiliades (2014), los sentidos de las politicas publicas (las de educacién superior en particular),
dejando atrds consideraciones respecto de los sujetos docentes en su pluralidad, heterogeneidad y
complejidad, descartando la contingencia de esbozarlos como “una entidad homogénea y anclada en

fundamentos lineales, ahistéricos y de validez trascendente”.

El “compromiso docente” y la conformacién
de espacios de reflexion colectivos

Varios autores, enmarcados en perspectivas analiticas educativas (Matus Rodriguez, 2013) han referi-
do en los tltimos anos que existe una brecha entre la formulacién politica de estrategias educativas y
su materializacién en espacios concretos, mds aun en contextos de cambio, emanando las estrategias y
alianzas no solo de la profesionalidad docente sino también de la esencia de ser profesor (Fuentealba
Jara y Dagach, 2014), reconociendo al docente como un actor més dentro de las transacciones sim-

bélicas entre los actores.
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Al poner el acento en los modos de actuar y relacionarse propios de la prictica educativa, no solo se
recogen dimensiones subjetivas del quehacer del profesor sino que se explicitan los distintos espacios
de actuacidén de los docentes. Dichos espacios tienen que ver, entre otras cosas, con disposiciones que
se generan en la relacién que establece el docente con sus estudiantes, en la fuerza de la identificacién
con la ensefianza, con la institucién en la cual se desempefa y con las oportunidades de desarrollo

profesional a las que accede (Fuentealba Jara y Dagach, 2014).

Estos dmbitos pueden ser leidos en tres dimensiones, a saber, institucional, personal y profesional,
que engloban lo que recientes aproximaciones denominan “compromiso docente” y que emerge en la
discusién académica como un poderoso articulador de la identidad profesional y de la esencia de la
docencia, coincidiendo que el compromiso es de vital importancia a la hora de pensar en una educa-

cién de calidad.

El hecho de incluir y destacar especialmente la dimensién humana que los docentes imprimen en el
desarrollo de su trabajo, sin desconocer que este también es politico y que, como tal, puede promover
cambios de concepciones y comportamientos significativos en los profesores que estén formando,
permite “reconfigurar la profesionalidad docente, analizdindola en términos de trayectorias, y reposi-
cionando las improntas otorgadas por las experiencias cotidianas que nutren las biogréficas docentes”

(Oliveira de Azevedo, 2013: 18).

En este sentido, el compromiso docente ha sido identificado como uno de los factores més criticos
para el éxito futuro de la educacidn, refiriendo que asumir el compromiso, desde esta perspectiva,
es central para comprender cémo los profesores definen y redefinen su identidad profesional, cémo
encaran tanto las reformas como las demandas cotidianas en diversos contextos y situaciones sociales

complejas (Avalos, Cavada, Pardo y Sotomayor, 2010).

Mis alld de destacarse como un factor a ponderar a lo largo de los trayectos universitarios en su to-
talidad, los primeros anos de las carreras de formacion profesional parecieran demandar tanto de
los estudiantes como de los docentes que llevan adelante esas asignaturas, ciertas particularidades
configuradas en términos de ensefar, aprender y acompafar la construccién de oficios, ya sea el oficio
estudiantil como el del profesor. Este proceso de construccidn pareciera ser el que permite ir perfilan-
do una posicién docente especifica y estrechamente vinculada al nivel universitario que, ademds, no

pierda de vista los sentidos aportados por los niveles previos a la categorfa “docente”.

Caracterizando el proceso de construccion de las posiciones docentes, en términos de Tardif (2002)
el saber docente se destaca por su naturaleza social, considerando que se adquiere en el contexto de
la socializacién profesional, es decir, en las relaciones que los profesionales establecen en los contex-
tos en los cuales participan. Por medio de ellas es posible también la incorporaciéon, modificacién y
adaptacién de sus ideas, valores y creencias a lo largo de una historia profesional, en la cual el profesor

aprende el oficio de ensenante, y sus particularidades, mientras realiza su trabajo.

Asi, la imagen que el profesional tiene de si y su profesion se construye, en cierto modo, partiendo de

la significacién social existente respecto de la profesion, de la revisién constante del imaginario social,
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de las tradiciones, de la reafirmacién de las pricticas consagradas culturalmente que se configuran
como significativas, del contraste entre teorias y practicas, de la construccion de las nuevas teorias y,

especialmente, del intercambio reflexivo y dialégico con otros pares.

De este modo, la posicién docente no puede dejar a un lado a lo largo de su proceso de construccion,

en términos de Oliveira de Azevedo (2013: 4)

el significado que cada profesor (como actor y autor) confiere a la actividad docente en su vida cotidiana
a partir de sus valores, su modo de situarse en el mundo, su historia de vida, sus representaciones, sabe-
res, angustias y anhelos, y el sentido que tiene en su vida el hecho de ser profesor; asi como, las redes de

relaciones con otros profesores en las escuelas, sindicatos y otros espacios sociales.

La capacidad del docente de responder constructivamente a las tensiones propias e inherentes a su
quehacer, se transforma en una herramienta clave que fortalece y mantiene el compromiso, ya que
implica que el docente desarrolla su trabajo porque elige hacerlo, y no en funcién de presiones y re-
querimientos externos; tampoco en base a resultados, aprobacién social, reconocimiento o cualquier
otro elemento que impulse externamente el trabajo que realiza, sino mds bien porque el trabajo es

importante y significativo para él (Fuentealba Jara y Dagach, 2014).

Para sequir construyendo

Pensar en el sostenimiento de un espacio transinstitucional de reflexién docente que promueva el
andlisis y la sintesis de las practicas pedagdgicas cotidianas se enlaza con vigor a la constitucién de las

redes de docentes.

Desde esta perspectiva, el desarrollo de este tipo de espacios de reflexién y construccién de conoci-
miento conoce ritmos, no se gesta en forma lineal sino que pasa por periodos en que presenta un
estado de cierta armonia general, periodos que, sin embargo, son transitorios, ya que el desarrollo
los deja atrds para avanzar en direccion a otra etapa que, a su vez, busca también llegar a una cierta

armonia en si misma.

Pensar la préctica docente en conjunto con otros docentes nos dispone a desarrollar una puesta en
comun, y estamos convencidas de que toda puesta en comun ofrece mayor oportunidad de construir
efectos de comprensién y elaboracién colectiva. Este compromiso docente requiere interesarse por nu-
merosos saberes que convergen, se discuten y se apoyan mutuamente en sus diferencias. Reunirse en
una red, dar a conversar lo que se trabaja en cada materia y universidad, requiere de una convocatoria,
de una invitacién previa que alguien acepta. La conformacién de una red pone en conversacién dia-
lectos disciplinares diferentes con diversas miradas docentes que enriquecen el quehacer profesional y,

también, propone un trabajo colectivo sobre un saber que busca saberse. Un saber que no se propone
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dominar, sino ser compartido y repensado. Probablemente sea posible que aquello comin que atra-
vesé a todos los miembros desde un inicio haya sido el deseo de un encuentro con otros, con quienes

descubrir una comprensién nueva a cuestiones que llevan su tiempo instaladas.

De algtin modo, es ineludible comprender que no resultan suficientes los espacios de crecimiento
g q

individual, sino que se requiere del “otro” como otra totalidad con la cual vincularse, presentdndose

los espacios colectivos como modos alternativos, complementarios y, sin dudas, indispensables para

construir los procesos de ensenanza-aprendizaje cotidianos.

Pensando en la necesariedad de contar con un “otro” que interpele las propias significaciones y, por
ende, la prictica profesional docente cotidiana, es que la articulacién entre pares se posiciona como
una oportunidad para reinventar la posicién docente universitaria. Articular entre pares se presenta
de algin modo como una modalidad de reflexividad intrainstitucional (a través de los proyectos de
trabajo interprdcticas pre profesionales y otras asignaturas), interinstitucional (experiencias tales como
las redes de asignaturas de distintas casas de estudio) e incluso intersectorial (a través del vinculo que
los docentes de las précticas preprofesionales establecen con las instituciones y los actores que forman

parte de los centros de practicas).

La posicién docente que planteamos aqui implica convicciones, convencimientos y preocupaciones
que insisten en nosotros desde hace tiempo y han encontrado lugar en el espacio colectivo de la red. La
conviccién de la importancia que tiene el encuentro interpersonal. El encuentro dialégico tiene gran
potencia cuando se renuncia a los protagonismos y se establecen horizontalidades. El convencimiento
de que el didlogo entre docentes trabajadores sociales con distintas perspectivas teéricas es mds fértil
que cualquier atrincheramiento en una perspectiva que se quiera Gnica y se proponga ignorar y/o
anular otras. La coincidencia en las diferencias genera aprendizajes y, por eso, pensar colectivamente se
nos representa a la vez como la tarea de aprehender: asociando, juntando, hilvanando lo que concierne

a nuestro trabajo docente.

Esta posibilidad de generar encuentros sistemdticos que cuenten con un encuadre formal y cierta perma-
nencia en el tiempo incluye también a los espacios de formacién docente, propiciados tanto por la red
de docentes de materias de primer ano como asi también por universidades como la UNPAZ, la UNLU
y la Universidad Nacional de La Matanza (UNLaM), entre otras, que focalizan en el conflicto de partes
respecto de quién debe asumir la responsabilidad de la ensefianza de la lectura y la escritura en el nivel
universitario (Carlino, 2005; Dorronzoro y Luchetti, 2017). Este interrogante que interpela los roles,
las incumbencias y las responsabilidades al interior del proceso de ensenanza-aprendizaje en el dmbito
universitario es un gran exponente respecto de que el tinico modo de ensayar una respuesta implica un

trabajo con otros docentes de disciplinas semejantes o diversas, pero una reflexién colectiva al fin.

Los cambios en el modo de pensar, de formular interrogantes y de ensayar respuestas posibles parecie-
ran transformarse en la base para producir otras alteraciones necesarias en la formacién universitaria y,

mis especificamente, respecto del trabajo docente como categoria analitica y dindmica.
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Posicionar la prictica de la ensefianza como proyecto colectivo, al decir de Mariana Maggio (2018),
supone estar en didlogo con otros colegas docentes generando al interior de cada cdtedra, universidad,
e incluso al interior del mismo sistema universitario, espacios institucionales alternativos que alienten

producciones de proyectos comunes que atraviesen la prictica cotidiana.
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