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Resumen

En este articulo se aborda la ensefianza del oficio en Trabajo Social, teniendo en cuenta
la particularidad del dispositivo de formacion que relaciona al estudiantado con les
docentes a cargo de la supervision pedagdgica y a les profesionales co-formadores. Esta
relacién, que requiere acuerdos entre ambas partes, es compleja debido a las diferentes
pertenencias institucionales de cada figura. Para abordar esta complejidad, analizamos los
convenios de colaboracién entre ambas entidades a partir de los modelos de transferencia
de conocimiento y de interinstitucionalidad. Asimismo, conceptualizamos la supervisiéon
pedagdgica y nos centramos en la figura de la co-formacién en clave de transmision,
buscando construir un modelo de resonancia colaborativa. Estas reflexiones recuperan
saberes colectivos de la experiencia docente en la citedra de Intervencién Profesional
Supervisada I de la Universidad Nacional de Rosario. Ademads, se incorporan los
resultados de encuestas realizadas tanto al estudiantado como a les profesionales co-
formadores, y de la investigacion sobre el rol de la co-formacién realizada durante el
periodo 2018-2022.
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Abstract

In this article, we delve into the teaching of professional practice in Social Work,
considering the unique characteristics of the training program that connects students
with professors in charge of pedagogical supervision and co-training professionals. This
relationship, which requires agreements between both parties, is complex due to the
different institutional affiliations of each figure. To address this complexity, we analyze
the collaboration agreements between both entities based on knowledge transfer models
and inter-institutionality. Additionally, we conceptualize pedagogical supervision and
focus on the figure of the co-trainer within the framework of knowledge transmission,
seeking to build a model of collaborative resonance. These reflections draw on collective
knowledge from the teaching experience in the Professional Intervention Supervision I
course at the National University of Rosario. Furthermore, we incorporate the results of
surveys conducted among students and co-training professionals, as well as the research
on the role of co-training conducted during the period 2018-2022..
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Introduccién

En este articulo abordamos la ensenanza del oficio en Trabajo Social,
teniendo en cuenta la particularidad del dispositivo de formacion que pone
en relacion al estudiantado con les docentes a cargo de la supervision pe-
dagdgica y a les profesionales co-formadores. Ademas, requiere que ambos
establezcan acuerdos entre si.

A partir de esta particularidad del dispositivo de formacién, surge una
primera cuestion: ¢como entendemos la formacion? Consideramos que la
formacion es un proceso unificado, sin escisiones entre “formacion teérica”
y “formacion préctica”. Por lo tanto, es fundamental comprender como les
profesionales participan del proceso de ensenanza con autonomia, siendo
igualmente responsables tanto de la articulacion teérico-practica como de
la contribucion de saberes y competencias.

La tarea es compleja, ya que les supervisores y les co-formadores pro-
vienen de instituciones diferentes vy, entre ellas, se establecen convenios de
colaboracion para el intercambio de conocimientos. Estos pueden analizar-
se a partir de los modelos de transferencia de conocimiento y de interinsti-
tucionalidad.

Asimismo, tanto les docentes encargades de la supervisiéon como les pro-
fesionales co-formadores asumen tareas complementarias. Nos detenemos
a conceptualizar como entendemos a la supervision pedagogica, centrando-
nos principalmente en la figura de la co-formacion, en clave de transmision,
aspirando a construir un modelo de resonancia colaborativa.

A partir de este marco conceptual, analizaremos como se denomina la
tarea de co-formacion y como se transmite el oficio. Para ello, se recu-
peran saberes colectivos basados en la experiencia docente en la catedra
de Intervencion Profesional Supervisada I (en adelante, IPS I) de la Licen-
ciatura en Trabajo Social de la Universidad Nacional de Rosario, junto a
los resultados de encuestas realizadas al estudiantado (2015-2023) y a les
co-formadores (2021-2023), asi como de la investigacion sobre la figura
de les tutores de practica profesional (1986-2016)! desarrollada durante el
periodo 2018-2022.

1 El proyecto de investigacion “La figura de les tutores de practica profesional en el proceso de formacion en la
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Finalmente, apostamos a un modelo de resonancia colaborativa entre
profesionales co-formadores y responsables de la supervision pedagogica,
como parte de la transmision de una herencia profesional centrada en la
defensa de lo publico y de los derechos humanos y sociales.

La formacién de profesionales

De las preguntas que han orientado y aun persisten en los debates sobre
la formacion de profesionales nos interesa detenernos en dos: ¢para qué
formar? y ¢para quiénes? Sobre ellas se asienta el debate curricular y se
diagrama cada espacio y sus contenidos. El sentido politico y situado de los
debates se materializa, entonces, en cada plan de estudio; es alli donde se
plasma también la vinculaciéon o escision entre teoria y practica, tema que
atraviesa este articulo.

La decision de incorporar desde el inicio conocimientos tedricos para
una formacion profesional solida ha predominado en la mayoria de las
carreras. Sin embargo, en relacion con los conocimientos practicos, no exis-
ten los mismos consensos, sino que las definiciones en torno a cuando se
inician, qué contenidos se proponen, quiénes y como ensefian, involucran
debates del plano de la epistemologia de la practica pero también del orden
politico en relacion con la ensenanza del oficio y a sus objetivos.

En el marco de la investigacion “La figura de les tutores de practica
profesional en el proceso de formacion en la Escuela de Trabajo Social de
la Universidad Nacional de Rosario durante el periodo 1986-2016 rele-
vamos los planes de estudio de las 26 carreras universitarias reconocidas
por la Federacion Argentina de Unidades Académicas de Trabajo Social
(FAUATS)?. Como resultado, encontramos que todas contaban con asigna-
turas de “formacion practica”, pero con variaciones en la cantidad de afios,

Escuela de Trabajo Social” (PID 2018) de la Universidad Nacional de Rosario se llevo a cabo entre 2018 y 2022
con la direccion de Melisa Campana y la co-direccion de Romina Bustos. Integraron el proyecto Georgina Olivera,
Renzo Tiberi y Lucila Toledo.

2 La Federacion Argentina de Unidades Académicas de Trabajo Social (FAUATS) reconoce 32 unidades académi-
cas federadas, de las cuales 26 son Licenciaturas en Trabajo Social, 3 son Tecnicaturas Superiores en Trabajo Social,
dos son Carreras de Asistente Social y 1 es Carrera de Trabajo Social. También reconoce 20 unidades académicas
que no estan federadas de las cuales 9 son Licenciaturas (en universidades pablicas y privadas), 4 son Tecnicaturas
Superiores, 5 son Carreras de Trabajo Social y 2 de Asistente Social. Ademads, reconoce un total de 37 institutos
terciarios de gestion publica y 3 de gestion privada. (www.fauats.org.ar)
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denominacién y momento de inicio de las asignaturas en el disefio curricu-
lar. Alli recabamos, también, que tales trayectos formativos requieren de la
coordinacion con otras organizaciones y de la presencia de une profesional
o une referente institucional en articulacion con el espacio académico.

Acuerdos y diferencias sobre la “formacién practica” nos llevan a re-
cuperar los aportes de Perrenoud (2001), quien sefiala que es necesario
combatir la idea de formacion préctica. Ya que, en su opinidn, subyace un
modelo bastante simple y, sobre todo, muy comodo. Segun este modelo,
por un lado, se hallan los tedricos que dan una formacion tedrica (clases y
seminarios clasicos, sin preocuparse demasiado de la referencia al oficio); v,
por otro lado, les profesionales que acogen y forman a les practicantes en
terreno se encargan de iniciarlos en los “gajes del oficio”.

Sobre esa idea nos plantea que la formacion es una, sin dicotomizar
teoria y practica: “hay que combatir esta dicotomia y afirmar que la forma-
cién es una, en todo momento practica y tedrica a la vez, también reflexiva,
critica y con identidad” (2001:15). Y ocurre en todos los lugares, es decir,
en las clases y seminarios de la universidad, en los centros de formacion y
también en los dispositivos dulicos que se desarrollan, como pueden ser los
talleres, los ateneos o la supervision pedagdgica.

Mas alla de cuando se inicia la formacion practica curricular, existe con-
senso en que, como plantea Sennet (2009), una de las caracteristicas de lo
humano es la imposibilidad de separar la cabeza de la mano. El autor refie-
re que no es posible dejar de pensar sobre lo que hacemos. Ain mas, estan
quienes alegan que deberiamos tener el corazon en el lugar de la cabeza.

En ese marco, en nuestra universidad, el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje de la intervencién profesional supervisada se encuentra en el Area de
profundizacion disciplinar y requiere de un dispositivo de formacién que
involucre al Centro Universitario y al Centro de Formacion Profesional (en
adelante, CFP) desde el tercer afio de la licenciatura.

Asi, el estudiantado ingresa a los CFP con dos referentes profesionales:
une supervisor y une co-formador que orientan y acompafan la formaciéon
desde los dos ambitos institucionales involucrados. Para ello, se requiere un
encuadre institucional que habilite el intercambio e instituya el proceso de
co-formacion en los CFP a través de convenios de colaboracion reciproca.
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Las vinculaciones de la universidad con los centros de formacién
profesional

Ensefiar supone transmitir contenidos y un modus operandi de la pro-
fesion. Desde una mirada institucionalista, entendemos que es desde las
entidades formadoras donde se llevan adelante, al decir de Dubet (2006),
procesos de socializacion y subjetivacion del estudiantado o, retomando a
Merieu (1998), decimos que se trata de educar para discernir en qué heren-
cias culturales se esta inscripto.

En ese marco ubicamos que la ensefianza del oficio en Trabajo Social
vincula, al menos, a dos instituciones: la universidad, responsable de la
planificacion de la formacion y de acreditar los conocimientos adquiridos,
y otras instituciones del ambito publico-estatal o privado que son convo-
cadas a contribuir y ser parte de la formacion, recibiendo estudiantes y
brindando herramientas y espacios que les acerquen a ese sector particular
de la realidad social.

En relacion a ello, Corrigan y Haberman (1990) refieren que las relacio-
nes entre la universidad y los centros no universitarios donde se desarrollan
practicas de formacion o las residencias se han caracterizado por el desen-
cuentro y la ignorancia mutua.

Ante ello, es necesario tener en cuenta que tanto la universidad como
los CFP son instituciones con funciones, propositos, estructuras, poblacion
objetivo, reglas y regulaciones —e incluso un “clima institucional”- bien
diferenciados. Por lo tanto, el logro de un objetivo comun, como es la for-
macion de les futures profesionales, requiere de acuerdos y consensos ba-
sados en el didlogo y con cierta flexibilidad, acorde a la complejidad de los
escenarios institucionales y de la realidad social en su conjunto.

Estos acuerdos pueden analizarse siguiendo el planteo realizado por Hu-
berman y Levinston (1988) segun dos teorias: la Teoria de la transferencia
de conocimientos y la Teoria interinstitucional.

La primera, propuesta por Havelock (1969), es en esencia una rama de
la teoria de la comunicacion que trata el proceso mediante el cual diferentes
tipos de conocimientos se comunican desde su lugar de origen o “produc-
cion” hasta las personas e instituciones que utilizan estos recursos. El autor
reconoce que el conocimiento puede fluir en ambas direcciones, no limitan-
dose a una de las partes. En nuestro caso, fluye hacia el CFP, pero éste no se

165



ISSN 2683-9393 (en linea)
Citedra Paralela | N° 25 12024

limita solo a “consumir” conocimientos técnicos de cardcter universitario,
sino que también puede reorientar y cualificar tanto la ensefianza como la
investigacion en la universidad con sus propios conocimientos. Menciona,
asimismo, que se requiere de un acuerdo formal y codificado (en nuestro
caso, Convenios de Colaboracion reciproca) entre las dos unidades a fin de
emprender actividades que no existian antes del acuerdo. “En el modelo de
conexion de Havelock, el sistema fuente trata de ‘simular’ el ciclo de pro-
blemas del sistema usuario con el fin de adaptar de un modo mas eficaz la
ayuda que proporciona” (Huberman y Levinston, 1988:65).

En cuanto a la Teoria interinstitucional, los autores citados en el parra-
fo precedente recuperan que los acuerdos llevan al analista mas alla de la
vision racional, tecnoldgica y exenta de conflictos de la teoria de la trans-
ferencia de conocimientos, hacia el modo en que las instituciones negocian
entre si. Suponen, entonces, que las instituciones tratan de mejorar su po-
sicion negociadora con el fin de conseguir tantos recursos como los que
ellas mismas dan v, si es posible, mds. “Estas negociaciones son esquivas,
en parte porque, en muchos casos, son simplemente intercambios tacitos”
(Huberman y Levinston, 1988:66).

Este altimo modelo reconoce no solo la transferencia reciproca de cono-
cimientos, sino también que, para ello, es necesario establecer negociacio-
nes en las cuales el poder de cada institucion se pone en juego para alcanzar
objetivos acordes con sus intereses y brinda insumos de andlisis para el
acuerdo general, teniendo en cuenta los intereses, recursos e intercambios
tacitos entre ambas.

Vinculando estos modelos con las preguntas ¢para qué forma la univer-
sidad? y ¢para quién?, resulta importante mencionar que la universidad,
como centro de formacion, centra su interés en la produccién de conoci-
mientos y en la formacion de profesionales, y es por ello que necesita estar
en sintonia con las demandas sociales y el tiempo que le toca vivir. Se pone
en juego alli, no solo para quién se produce conocimiento, sino también su
vinculacion con la sociedad en términos de necesidad. No puede aislarse
en si misma; requiere vincularse con otros actores y actrices de la sociedad
civil. Estos objetivos se complementan con los de los centros de formacion
que buscan dar respuesta a las demandas sociales y mejorar la cualificacion
de su personal. Aunque los centros de formacion no priorizan la forma-
cion de futuros profesionales, reconocen el valor de la colaboracion con la
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universidad para acceder a nuevos conocimientos y recursos. Esta comple-
mentariedad de objetivos es lo que sustenta los acuerdos de colaboracion
entre ambas instituciones, permitiendo alcanzar metas comunes como la
mejora de la calidad institucional, la optimizacion de recursos y el trabajo
colaborativo.

En la singularidad podemos mencionar que los convenios de colabo-
racion reciproca, impactan en la universidad en futuros convenios de pa-
santias y practicas de extension universitaria, asi como en la investigacion
aplicada o en la revinculaciéon con la propia comunidad de graduades.
Estos beneficios se extienden también a los CFP, que encuentran en estos
acuerdos una oportunidad para fortalecer sus capacidades y ampliar sus
redes de colaboracion. Por su parte, los CFP obtienen una vinculacion que
redunda en la actualizacion profesional y, en ocasiones, suelen esperar que
la incorporacion del estudiantado contribuya a dar respuesta a las deman-
das institucionales. Fundamentalmente, la vinculacion con el centro uni-
versitario tiene que ver con el prestigio que esta institucion representa, lo
cual redunda en un impacto positivo en la imagen del CFP: “ser parte de”
un trabajo con la universidad abona positivamente en la construccion de la
identidad de los CFP.

Dada la heterogeneidad de los convenios, y al no ser objetivo de este
articulo ahondar en ellos, no identificamos indicadores de mediciéon que
den cuenta de la reciprocidad en la transferencia de conocimiento entre las
instituciones conveniadas. Sin embargo, es posible considerar que los apor-
tes de las teorias mencionadas contribuyen a afirmar que, cuanto mayor
sea la conexion y la interdependencia entre las entidades, mayores seran las
ventajas para dar respuesta a las dificultades que se presenten desde am-
bas —sean presupuestarias o politicas—. Asimismo, como sefialan Huberman
y Levinston (1988), estos acuerdos pueden —y asi sucede efectivamente—
ampliar y profundizar los conocimientos, impactando en el ejercicio de la
profesion no solo dentro de la institucion a la que se acerca la universidad,
sino también dentro de ella misma.

La ensefianza del oficio

Como hemos mencionado, la ensefianza del oficio tiene la particulari-
dad de poner en relacion al estudiantado con les docentes encargades de
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la supervision pedagogica y con les profesionales co-formadores. Ademas,
es necesario que tanto les supervisores como les co-formadores establezcan
acuerdos entre si.

Si bien planteamos que la formacion es una, también cabe mencionar que
se desarrolla en espacios institucionales bien diferenciados. Ello no implica
la supremacia de una institucion sobre otra, ni que cada una proponga sus
propios objetivos, o que se haga lo mismo en cada lugar. De lo contrario,
como refiere Perrenoud (2001), es necesario que todes les formadores se
sientan igualmente responsables de la articulacion tedrico-practica y traba-
jen en ello a su manera, como también que estén conscientes de contribuir
a la construccion de los mismos saberes y de las mismas competencias.

Nos detendremos a continuacion a compartir algunas lineas sobre coémo
entendemos a la supervision pedagdgica, para luego centrar el foco en el
lugar de la co-formacion.

La supervision pedagogica

La supervision es parte del ejercicio de la profesion y su practica es
anterior a la institucionalizacion del Trabajo Social como profesion. Co-
mienza a desarrollarse a fines del siglo XIX, en los Estados Unidos, en sus
componentes educativo y de apoyo con el fin de orientar y formar a quienes
llevaban adelante intervenciones sociales individuales, ante la ausencia de
escuelas (Bustos, 2023). Esa historia tiene continuidad en la supervision
pedagogica que se lleva adelante en las unidades académicas con el objetivo
de que el estudiantado acceda a una red de significados que circulan sobre
el ejercicio de la profesion, como también para articular los conocimientos
adquiridos en otros espacios curriculares, tanto a nivel operativo e instru-
mental, como en los planos mas abstractos de la teoria social.

En este sentido, la supervision es un dispositivo pedagdgico que se cons-
truye a partir del relato del estudiantado. Mediante la escucha activa y la
reflexion conjunta, se establecen objetivos pedagogicos que, como sefialan
Castellanos, Meschini y Rampoldi (2004), deben considerar los marcos
ideoldgicos, politicos, tedricos, metodologicos y juridicos que enmarcan las
intervenciones sociales. Esta mirada de la supervision pedagogica busca
alejar al estudiantado de posiciones estigmatizadoras y moralizantes acerca
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de lo social, acorde a una formacion profesional con perspectiva de dere-
chos.

En ese construir sobre el relato del estudiantado, la supervision respeta
la singularidad de cada proceso. Cada estudiante guia su propio desarrollo,
movilizado por sus sentires, intereses y reflexiones, constantemente en el
marco de los objetivos de aprendizaje de la asignatura y de un encuadre
ético-politico sobre las intervenciones en lo social. Por lo tanto, el objeto de
la supervision pedagogica podria construirse acudiendo a la “férmula” de
Henri Cartier Bresson, quien plantea que para obtener una fotografia ver-
daderamente conmovedora y significativa es necesario “alinear la mente, la
mirada y el corazon” (2016:14).

En suma, la supervision pedagogica tiene como objetivo principal fo-
mentar la reflexion critica y el aprendizaje activo centrado en el estudian-
tado. Al reflexionar sobre su hacer, les estudiantes relacionan los conoci-
mientos tedricos con las vivencias personales, identifican sus debilidades y
fortalezas, y construyen nuevos saberes. La supervision promueve un espa-
cio de aprendizaje donde la pregunta y la inquietud son valoradas, y donde
el estudiantado puede aprender no solo de sus aciertos, sino también de sus
desafios.

Para finalizar estas conceptualizaciones sobre supervision pedagogica,
retomamos a Puig Cruells (2020) para referirnos al rol de quien supervi-
sa. La autora sefiala que éste se asemeja al de una supervision externa de
profesionales, ya que no forma parte de la institucion de practicas a la que
concurre el estudiantado. Sin embargo, a diferencia de esta modalidad, en
la supervision pedagogica le docente que supervisa tiene la responsabilidad
de disenar y coordinar el dispositivo de formacién como parte del centro
universitario. Esta singularidad requiere que la supervision del centro uni-
versitario se vincule con la co-formacion del CFP para orientar y acompa-
fnar al estudiantado en el proceso pedagdgico.

La co-formaciéon

A continuacién, nos detendremos en la co-formacion, analizando su de-
nominacion y su relacion con la formacion. Exploraremos como la co-for-
macion se vincula con la supervisién pedagdgica y con la transmision del
oficio.
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Las expectativas sobre la tarea de la co-formacion no son univocas, al
igual que su denominacion. En relacion al dltimo aspecto, la revision de los
26 planes de estudios de carreras universitarias federadas y sus respectivos
programas —ya mencionados— revela una diversidad de denominaciones
para quienes aqui llamamos co-formadores: tutoras y tutores de practicas,
referentes de terreno, referente institucional o referente de campo, supervi-
sor y supervisora de campo, supervisor y supervisora institucional e, inclu-
sive, docente de campo.

Este relevamiento permite afirmar que, si bien las unidades académicas
coinciden en la necesidad de realizar la formacion practica en sedes exter-
nas a la universidad, no siempre se garantiza la presencia de profesionales
habilitades para llevar a cabo esta tarea.

Las funciones de les co-formadores en el proceso formativo se presentan
de manera imprecisa en los programas relevados, limitindose a menudo a
la instancia evaluativa. Esta falta de detalle sugiere que dichas funciones se
definen principalmente a nivel de cada unidad académica, a través de acuer-
dos verbales con los equipos docentes. Esta situacion revela la naturaleza
informal y variable del rol de les co-formadores y su vinculaciéon con las
instituciones académicas.

En la investigacion realizada —mencionada anteriormente—, al centrar-
nos en la Escuela de Trabajo Social de la Universidad Nacional de Rosario,
se evidencio la importancia que se ha otorgado desde sus inicios a la figura
de la co-formacion en las practicas profesionales. Desde la reapertura de
la Escuela post-dictadura se establecieron convenios con instituciones que
exigian la presencia de une profesional del Trabajo Social responsable de la
formacion de les estudiantes. Su denominacion se ha modificado a lo largo
del tiempo, pasando por “Trabajadoras y Trabajadores Sociales de Terre-
no” y luego por “Tutores y Tutoras”, hasta llegar a la actual denominacion
de “Co-formadoras y Co-formadores” establecida tras la reforma curricu-
lar implementada en 2020.

Nominar asi la tarea se vincula con nuestra concepcion de formacion
como un proceso unificado, donde la tedrica y la practica se integran. En
este corpus tedrico-practico les co-formadores y les supervisores dialogan
y articulan sus tareas.

Si bien la formacién es un proceso unificado, ello no significa que se
deba y pueda hacerse lo mismo en cada lugar. Les profesionales disefian y
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planifican cémo llevar adelante el proceso de insercién del estudiantado,
generando estrategias para su inclusion en las instituciones.

La relacion entre supervision y co-formacion debe reconocer la autono-
mia profesional de les co-formadores. Estos no son meros auxiliares de les
supervisores sino que deben encontrar su espacio en el dispositivo formati-
vo. Ello implicaria, como sefiala Sanjurjo, que “estén asociades con los ob-
jetivos del proceso, pero a su vez tengan libertad para aportar sus propios
enfoques acerca de la formacién” (2009: 228).

En consonancia con lo expuesto, tanto quien supervisa como quien asu-
me el espacio de la co-formacion son parte del mismo dispositivo de forma-
cion. Desde la asignatura IPS I, se pretende que les co-formadores habiliten
al estudiantado a conocer como se construye y desarrolla la profesion en
ese espacio institucional; que compartan cudles son las tensiones, estrate-
gias, modus operandis con los equipos profesionales y con la poblaciéon
en general. Se espera que les co-formadores aporten, desde su trayectoria
profesional, experiencias y marcos tedrico-conceptuales que contribuyan
al conocimiento singular de esa institucién y del campo de intervencion.
Asimismo, se espera que el estudiantado tenga lugar no sélo a observar y
participar criticamente de la institucion, sino que también pueda realizar
propuestas situadas que aporten o movilicen el lugar de la co-formacion y
sean insumo de la supervision pedagogica.

Entendemos que la tarea de les profesionales co-formadores tiene que
ver con iniciar al estudiantado en la cultura profesional, en tanto implica
un acercamiento a experiencias de primera mano con la tarea. Los objeti-
vos pedagogicos son amplios y variados, ya que cada territorio y cada pro-
fesional aporta su singularidad. Asi, los marcos teéricos, enfoques, trayec-
toria profesional y hasta la misma personalidad se enlazan singularizando
la trayectoria de cada estudiante. A pesar de esta diversidad en los procesos
de aprendizaje y las relaciones, el nucleo de la co-formacion radica en la
transmision del oficio.

Transmitir el oficio

La transmision de conocimientos no es un proceso mecanico, sino un in-
tercambio dindmico entre quienes aprenden y quienes ensefian. Como sefia-
la Antelo (2009), la transmision funciona como efecto de una ensefianza y
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ese prefijo “trans” remite a pasaje, a movimiento, entre quienes aprenden y
quienes ensefian. En este sentido, la transmision del oficio no se realiza sélo
en el plano de la llamada “practica”, sino que el oficio también se transmite
ensefando a leer un texto, a analizarlo, a preguntarle al autor; se transmite
acompafando la oralidad, la expresion publica; se transmite ensefiando a
escribir. Acompanando al estudiante también a estudiar historia, economia,
psicologia. Porque de alli obtenemos claves de lectura de la realidad en que
intervenimos y esto también es parte del oficio (Bustos y Olivera, 2018).
En definitiva, la transmision del oficio implica acompanar al estudiante
en la construccién de un pensamiento critico que le permita comprender y
transformar la realidad.

En este sentido, la figura de la co-formacion en clave de transmision
no se limita a la transferencia de un conjunto de reglas e instrucciones a
cumplir, sino que involucra un pasaje de saberes que siempre es incomple-
to. Decimos esto porque quien transmite no lo hace “plenamente” y quien
recibe posee libertad para hacer uso del conocimiento.

Al preguntarnos como se realiza este pasaje, identificamos que la trans-
mision por evocacion, segun Merieu (1998), es la mas visible. El estudian-
tado menciona haber adquirido saberes a través de las indicaciones directas
de les co-formadores, quienes les proporcionan explicaciones generales o
especificas para facilitar su aprendizaje. Conocer sobre una gestion, un lu-
gar, o ser parte de una entrevista con el fin de apropiarse de determinado
saber, son las mas referenciadas por el estudiantado.

Estas indicaciones o explicaciones se dan en el acto mismo en que son
vivenciadas en el CFP, lo que nos lleva a afirmar, siguiendo a Antelo (2009),
que “se ensena con el ejemplo o por imitacion”. Si bien esto podria evocar
una dimension moral, creemos que el proceso es mas complejo. La relacion
entre la co-formacion y el estudiantado, marcada por la admiracion, es si-
milar a la de une discipule y su maestre. Las expresiones como “la conocen
todes” o “le preguntan todo” reflejan esta dindmica. Por el contrario, la au-
sencia de co-formadores en el territorio puede generar un efecto negativo,
llevando a les estudiantes a identificar los perfiles profesionales que desean
evitar.

Asimismo, identificamos lo que Merieu (1998) denomina transmision
por impregnacion: pequefias indicaciones, gestos o decisiones imprevistas
que transmiten conocimientos de manera informal. El estudiantado expre-
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sa que aprende observando y siguiendo a les co-formadores en sus tareas
diarias, como se evidencia en frases como “yo la sigo a todas partes” o “yo
atendi, porque la Trabajadora Social siempre atiende a...”

La transmision involucra, entonces, un modelo profesional a seguir; no
es sOlo la dimension tedrica o instrumental, sino modos de relacionarse, de
responder, de establecer limites, de acercar o poner distancia a otres.

Les co-formadores, como otres educadores, ponen algo que excede las
reglas del buen ensefiar y que son irreductibles a una regla o a una ins-
truccion: voluntad, pasion, obstinacion, deseo. Siguiendo a Serra (2010),
esto nos lleva a preguntarnos sobre la medida justa que cada uno de los
elementos mencionados ocupa en el proceso formativo. Mediante ese inte-
rrogante y por analogia con la experiencia de cocinar, la autora nos plantea
la presencia de elementos intangibles que intervienen en el pasaje entre
les profesionales co-formadores y el estudiantado. Y es alli en donde nos
preguntamos ¢cual es la medida justa de teoria, de practica, de accion, de
reflexion? ¢cudndo callar, cudnto escuchar y cuanto intervenir? En el Tra-
bajo Social, como en la Educacion, como en la Cocina, existe esa “pizca de
sal” que plantea la autora que no se adquiere por imitacién, por copia, ni
por observacion, tampoco por contagio o experimentando con el otro. Ello
da cuenta de los limites de la idea de que los saberes y las reglas aplicadas
mecanicamente pueden producir resultados predecibles.

Resulta claro que, desde la co-formacion, al presentar un modelo profe-
sional se involucra al estudiantado en una cultura especifica. Sin embargo,
les co-formadores ya no seran duenos del saber que producen, ni exclusiva-
mente de sus efectos. Una vez producido el pasaje, el estudiantado iniciara
o continuara) su obra, habiendo sido ingresado a la cultura de un colectivo
profesional. Por ello, el mayor desafio es transmitir ese legado a las futuras
generaciones.

El lugar instituido de la co-formacion

La presencia de une profesional que asume las responsabilidades de ser
co-formadore no solo implica un encuadre pedagogico, sino también legal
y legitimo, tanto para el centro universitario como para el centro formador.

En el caso de nuestra universidad, los convenios institucionales se ori-
ginan en diferentes lugares: la gestion central o niveles intermedios, ini-
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ciativas individuales de profesionales del Trabajo Social y propuestas de
docentes que invitan a colegas a participar. Este proceso inicia el circuito
formal de colaboracion.

Ese encuadre institucional es fundamental ya que implica un compro-
miso mutuo y garantiza la presencia de une profesional del Trabajo Social
responsable de la co-formacion. Sin esta figura, la tarea resulta inviable.
Sin embargo, la mera presencia de une profesional co-formador o la exis-
tencia de un convenio no garantiza que el juego de la transmision se realice.
Diversas variables influyen en este proceso, entre ellas, sefialamos cuatro:
el reconocimiento de la tarea, los criterios de seleccion de instituciones y de
profesionales y la evaluacion de la co-formacion.

En relacion con el primer aspecto, seflalamos que les profesionales
co-formadores integran sus responsabilidades en su jornada laboral ha-
bitual sin recibir una remuneracion adicional. Esta situacion genera una
sobrecarga laboral ya que deben atender tanto sus tareas habituales como
las demandas del estudiantado y del centro universitario. Si bien la univer-
sidad reconoce esta labor a través de certificaciones otorgadas anualmente
por el Consejo Directivo y, en algunas ocasiones, se han ofrecido becas de
formacion como incentivo, esta sobrecarga laboral se manifiesta en diver-
sas dificultades, como la imposibilidad de planificar actividades con el es-
tudiantado, la falta de tiempo para participar en encuentros de catedra y la
escasez de espacios para generar espacios de re-trabajo con el estudiantado.

Ante esta situacion, surge la pregunta: ¢cuales son los motivos que im-
pulsan a les profesionales a asumir esta tarea y cual es su recompensa?

Segun las encuestas realizadas desde la catedra entre el periodo 2021-
2023, les co-formadores valoran la oportunidad de actualizar sus conoci-
mientos y reflexionar sobre el propio hacer profesional. Ademas, la mitad
de les encuestades considera que contribuir a la formacién de las nuevas
generaciones es una forma de devolver a la universidad parte de lo que ha
recibido. Cuestionar su propia practica y retribuir a la universidad publica
demuestra el compromiso de les co-formadores con la transmision de una
cultura profesional y el crecimiento de las nuevas generaciones

La realizacion de convenios institucionales es una tarea compleja tenien-
do en cuenta no sélo las condiciones de reconocimiento de les co-forma-
dores, sino las condiciones cambiantes en las gestiones gubernamentales.
Un terreno arenoso con modificaciones constantes que dificultan establecer
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criterios que unifiquen con qué instituciones conveniar. Por lo tanto, las
gestiones definen anualmente, segin sus posibilidades, con qué institucio-
nes formalizar acuerdos.

Por otro lado, los cambios en los CFP son objeto de analisis para la su-
pervision pedagogica, considerando aspectos como procesos, politicas pu-
blicas, gobernabilidad y construccion de sentidos en el espacio profesional.

En relacion al tercer aspecto, la seleccion de profesionales co-formado-
res aun no cuenta con criterios definidos.

En la investigacion ya mencionada hemos analizado la vinculacion entre
las condiciones laborales, la actualizacion profesional, la satisfaccion labo-
ral y la experiencia de les co-formadores. Los resultados indican que las
condiciones laborales no influyen en el tiempo dedicado a la formacién, ya
que incluso, profesionales precarizades, dedican al estudiantado el mismo
tiempo que aquellos con empleos formales.

Asimismo, el conocimiento del campo de intervencion y la antigiiedad
en el ejercicio de la profesion no se relacionan directamente con un mayor
compromiso con la tarea, siempre y cuando les profesionales manifesten
una alta satisfaccion con ella. Jovenes profesionales invierten tiempo en
formarse y aprender, mientras que les mds experimentades cuentan con
planificaciones previas y modelos a de-construir. Sin embargo, la principal
diferencia radica en el tiempo dedicado, no en la calidad de la formacion
ofrecida. Cabe destacar que les profesionales mds jovenes no siempre valo-
ran la importancia de las planificaciones, lo que requiere una mayor orien-
tacion por parte de la supervision pedagogica.

De igual modo, no encontramos un correlato entre antigiiedad en la pro-
fesion, mejor retribucion econémica y disfrute por la tarea. Incluso cuando
las dos primeras variables fueran diametralmente opuestas, el compromiso
con la co-formacion se mantiene.

Ademas de los requisitos institucionales (convenio institucional y titulo
de Lic. en Trabajo Social), la catedra de IPS I ha establecido criterios adi-
cionales para la seleccion de les co-formadores, considerando la antigiie-
dad en la institucion (al menos un afio), una carga horaria minima de seis
horas semanales y la densidad institucional del centro de formacién. Con
estos criterios se busca evitar situaciones como la de une profesional que, al
trasladarse a una nueva institucion, inicia un proceso de formacion sin un
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conocimiento previo del espacio. Ademas, se considera fundamental que el
profesional tenga una carga horaria similar o superior a la del estudiantado.

En esa misma linea, retomamos el trabajo de Arias (2021) para analizar
la densidad institucional de los Centros de Formacion Profesional (CFP).
La autora propone cinco dimensiones para evaluar esta densidad: relacion
con la historia institucional, liderazgos y estrategias de poder, estabilidad de
las intervenciones, autonomia y reflexividad, y capacidades instrumentales
y procedimentales, ademas de la insercion territorial.

Estas dimensiones permiten evaluar el momento actual de las institu-
ciones y de les profesionales co-formadores, anticipando algunos de los
desafios inherentes a la dinamica de la formacion.

Por tltimo, abordaremos la evaluacion de la actividad de co-formacion.
Es importante sefialar que, al igual que no existe un marco regulatorio
especifico para la co-formacién ni un reconocimiento econémico formal,
tampoco hay una evaluacion sistematica de esta actividad.

Lo que si existe es la mirada del propio estudiantado y la recomenda-
cién o no sobre los CFP y les profesionales. Aunque estas evaluaciones son
subjetivas y a menudo no tienen un caracter formal, constituyen una fuente
de informacién relevante para la toma de decisiones. Los resultados de las
encuestas realizadas al estudiantado desde la catedra durante el periodo
2015-2023 muestran un alto grado de satisfaccion del estudiantado con los
CFP. En las mismas, el 80% de los CFP son reconocidos por el estudianta-
do como apropiados para la formacion y ello se traslada a la co-formacion.

Sin embargo, es importante destacar que la calidad de la formacion no
depende tnicamente de la densidad institucional del CFP, sino también del
acompafnamiento pedagogico que recibe el estudiantado. La co-formacion
y la supervision juegan un papel crucial en este proceso, permitiendo al
estudiantado involucrarse al maximo en las oportunidades de aprendizaje
y superar los desafios que puedan surgir.

Hacia un modelo de resonancia colaborativa

El dispositivo de formacion del estudiantado es un espacio donde con-
fluyen acuerdos institucionales y las dinamicas propias del campo profe-
sional. Existe un universo heterogéneo que condiciona las relaciones entre
la supervision pedagdgica y la co-formacion. Para comprenderlo, podemos
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recurrir a los modelos propuestos por Marcelo Garcia y Estebaranz Garcia
(1998). Estos modelos nos permiten visualizar diferentes formas de articu-
lar la formacion universitaria con las practicas profesionales:

Modelo de yuxtaposicion: se caracteriza por la fragmentacion de la for-
macion, con una escasa conexion entre la universidad y el CFP. Asi, las
relaciones entre el curriculum vivido en el CFP y el curriculum prescripto
son casi nulas y se yuxtaponen los objetivos de aprendizaje. Los criterios
de seleccion de los CFP son escasos y la supervision se reduce a un control
burocratico.

Modelo de consonancia: en este modelo, la formacion es coherente y
articulada, promoviendo el desarrollo de competencias profesionales. Se
capacita a les co-formadores para que acompanen la tarea. La supervision
juega un papel activo en el acompafniamiento y la reflexion.

Modelo de disonancia critica: este modelo propone una vision del apren-
dizaje que va mas alla de la simple adquisicion de conocimientos tedricos.
Se basa en la premisa de que se aprende haciendo, es decir, a través de la
experiencia directa y la participacion activa en situaciones reales. Este enfo-
que pedagdgico no se limita a la formacion de grado, sino que promueve un
aprendizaje continuo. A través de las pricticas, la universidad busca fomen-
tar la autorreflexion y la supervision, promoviendo un aprendizaje activo
y la investigacion. La institucion contrata a co-formadores para trabajar
en conjunto con docentes y estudiantes, creando una triada que colabora
en la planificacion y ejecucion de proyectos de investigacion. Este modelo
promueve el aprendizaje a través de la experiencia directa y la resolucion
de problemas reales.

Modelo de resonancia colaborativa: propone una vision del aprendi-
zaje como un proceso dindmico y continuo que se desarrolla a lo largo de
toda la vida. Este modelo destaca la importancia de la colaboracion entre
diferentes instituciones educativas, como las universidades y los CFP, para
crear un entorno de aprendizaje enriquecedor y flexible. La planificacion se
realiza de manera conjunta y equitativa entre la universidad y el CFP.

Las iniciativas implementadas hasta el momento desde la IPS I contri-
buyen a fortalecer el compromiso entre les co-formadores, la docencia y el
estudiantado hacia un modelo de resonancia colaborativa. A continuacion,
compartimos algunos aspectos destacados de la propuesta, que ponen foco
en la co-formacion:
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Definicion de criterios para la co-formacion: consentimiento, anti-
giedad minima de un afio en la institucion, carga horaria laboral
superior a la del estudiantado y densidad institucional.
Comunicacion fluida y temprana. La comunicacion constante entre
la co-formacion y les supervisores, facilitada por las tecnologias, es
fundamental para una colaboracién efectiva durante el proceso pe-
dagobgico.

Planificacion flexible y coordinada: la planificacion tentativa desde
ambos espacios (de supervision y de co-formacion) permite cierta
autonomia a cada uno pero, al mismo tiempo, asegura una coordi-
nacion general que evita superposiciones y garantiza la coherencia
del proceso formativo.

Espacio de formacion y reflexion: el seminario interno “Conversa-
ciones que co-forman”, implementado en 2024, es una iniciativa
valiosa para construir un lenguaje comun y favorecer el intercambio
de experiencias y conocimientos entre les supervisores y les co-for-
madores.

Evaluacion formativa conjunta: la evaluacion conjunta del proceso
de aprendizaje del estudiantado permite identificar fortalezas y de-
bilidades, asi como revisar las estrategias pedagogicas.
Acompaifiamiento y certificacion: el apoyo a les co-formadores, ante
las dificultades que se presentan en el CFP, y la certificacion de las
actividades realizadas son fundamentales para reconocer su labor y
fortalecer el compromiso mutuo.

Evaluacion del impacto del modelo: es fundamental evaluar el im-
pacto del modelo de resonancia colaborativa en el aprendizaje del
estudiantado, en la satisfaccion de les profesionales y en los resulta-
dos institucionales.

Como mencionamos, estas acciones se proponen transitar hacia un mo-
delo de resonancia colaborativa. Algunas, como la comunicacion frecuente,

el compartir planificaciones y el programa de la asignatura, ya tienen una
larga tradicion en la catedra. Otras, como el Seminario interno “Conversa-
ciones que co-forman”, se han iniciado este afio y alin estamos evaluando

sus resultados.
En cuanto a la evaluacion de impacto del modelo, las encuestas que
realizamos al estudiantado y a la co-formacion brindan pistas valiosas para
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reformular el camino emprendido y dar continuidad a otras iniciativas.
Proponemos, a continuacion, algunas reflexiones que contribuyan a seguir
construyendo este modelo y afirmar que el lugar de la co-formacion es un
espacio privilegiado para la produccion de saberes y la construccion de una
identidad profesional.

Reflexiones

Iniciamos este articulo planteando nuestra adhesion a pensar que la for-
macion es una sola, eludiendo asi a la falsa dicotomia entre formacién
tedrica y formacion practica. A partir de esta premisa, proponemos un dis-
positivo de formacion de profesionales que involucra al estudiantado, con
les docentes supervisores y les profesionales co-formadores. Para que el
modelo propuesto alcance integralidad, requiere compromiso y consenso
de quienes estan involucrades.

La complejidad de este proceso se acentua por la pertenencia institu-
cional diferenciada de les supervisores y les co-formadores. Ello requiere
convenios de colaboracion reciproca. Las respuestas a esta complejidad
entraman intereses diversos que abordamos a partir de la teoria de la trans-
ferencia de conocimientos y de la teoria interinstitucional. Concluimos que
ambas instituciones establecen acuerdos que complementan sus objetivos,
permitiéndoles alcanzar metas comunes como la propia formacién al inte-
rior de cada espacio, la mejora de la calidad institucional, la optimizacion
de recursos y el trabajo colaborativo. Asimismo, afirmamos que, cuanto
mayor es la vinculaciéon y la colaboracion entre los CFP y el centro uni-
versitario, mayores son las ventajas para afrontar las dificultades que se
presentan en cada entidad.

Estos acuerdos enmarcan la ensefanza del oficio en Trabajo Social, lo
que nos ha permitido abordar la figura de la co-formacion en relaciéon con
la supervision pedagodgica. Esta tltima, entendida como un dispositivo pe-
dagogico centrado en el estudiantado, que contribuye, mediante la escucha
atenta y la reflexion conjunta, a fomentar una mirada critica de la realidad
social y el aprendizaje activo, ético y politico del estudiantado.

La presencia de profesionales co-formadores en las instituciones con-
veniadas supone el acompafiamiento y orientacion en las tareas que debe
realizar le estudiante. La coordinacion entre estes profesionales y la super-
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vision académica reconoce un espacio de autonomia, al tiempo que requie-
re de una comunicacion frecuente para llevar adelante acciones acordes con
los objetivos pedagdgicos.

Asi, la transmision del oficio, entendida como pasaje de saberes entre
quienes aprenden y quienes forman y co-forman, se lleva a cabo tanto en
el espacio aulico como en el CFP. Es un proceso complejo que va mas alla
de la practica. Se transmite ensefiando a leer y analizar textos, a desarrollar
habilidades comunicativas (orales y escritas) y a estudiar diferentes dis-
ciplinas. En definitiva, la transmision del oficio implica acompanar a les
estudiantes en la construccion de un pensamiento critico que les permita
comprender y transformar la realidad.

Ese pasaje de saberes se realiza tanto por evocacion, por impregnacion
como por imitacion y tiene ademads, “una pizca de sal”, al decir de Serra
(2010). Ese elemento intangible contiene pasion, afecto, voluntad, deseo y
obstinacion y estd presente en los procesos de transmision. La transmision
del oficio escapa a las reglas de un buen ensefiar y a un listado de instruc-
ciones que, por si solas, podrian garantizar el pasaje de saberes.

La co-formacion, en clave de transmision, nos permitié pensar también
como les profesionales co-formadores encuadran su tarea a partir de con-
venios, pero sin remuneracion especifica. La recarga de tareas laborales que
se manifestaron en las encuestas realizadas tuvo su contrapartida en los
motivos que llevan a estes profesionales a involucrarse con el centro uni-
versitario: el estudiantado en los CFP contribuye a que reflexionen sobre su
propio hacer, al tiempo que les permite devolver algo de lo que la universi-
dad publica les ha brindado.

El compromiso de les co-formadores da cuenta de la transmision de una
herencia de un colectivo profesional que promueve en el estudiantado la
defensa de lo publico y de los derechos humanos y sociales.

El modelo de resonancia colaborativa que involucra a la universidad
con instituciones del dmbito publico-estatal o privado requiere establecer
criterios claros para la seleccion de les co-formadores, garantizar su reco-
nocimiento institucional y promover la comunicacion y la coordinaciéon
entre les diferentes actores involucrades. Ademas, es fundamental generar
espacios de formacion y reflexion conjunta. El Seminario “Conversaciones
que co-forman”, que hemos iniciado desde la asignatura IPS I en este 2024,
persigue estos objetivos. Sumado a ello, al finalizar cada afio realizamos,
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junto a les co-formadores, una evaluacion del proceso de les estudiantes,
como parte de un trabajo formativo compartido.

En relacion a la evaluacion del modelo propuesto, si bien las encuestas
que realizamos anualmente al estudiantado y a les co-formadores no son
suficientes para evaluarlo, nos permiten revisar nuestro hacer y redisefiar el
camino emprendido. Creemos que atin es necesario continuar trabajando
para profundizar un lenguaje comun entre la supervision y la co-forma-
cion que fortalezca las practicas pedagogicas. Asimismo, establecer crite-
rios para la seleccion de la co-formacion facilita la evaluacion de la tarea,
ya que en este dispositivo, la co-formacién no supone ninguna instancia
formal de evaluacion. Seria importante llevar adelante proyectos de inves-
tigacion que permitan a les co-formadores y a les supervisores investigar
sobre sus propias practicas y generar conocimientos sobre los procesos de
ensenanza-aprendizaje, dando cuenta de la diversidad de les estudiantes y
configurando estrategias pedagogicas acordes a sus necesidades y caracte-
risticas.

Nos quedan algunos interrogantes para seguir tramando este modelo:
¢es posible garantizar su sostenibilidad a largo plazo? y ¢como involucrar
a otros espacios curriculares a pensar en la formaciéon como un proceso
unificado?
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