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Resumen

El artículo analiza la propuesta metodológica de las Prácticas Formativas III y IV del 
último tramo de la carrera de Trabajo Social en la Universidad Nacional de La Matanza 
(UNLaM) y su articulación con la asignatura teórica Trabajo Social IV Grupo y 
Comunidad.  Se apoya en un proceso de autoindagación, de la reflexión colectiva como 
plantel docente y equipo de investigación, así como en el análisis de grupos de discusión 
y entrevistas realizadas a estudiantes, graduades, docentes de supervisión y referentes 
institucionales. A partir de ese trabajo, se reconstruyeron algunos núcleos centrales de 
nuestra propuesta: la supervisión, la asistencia técnica entre pares, la construcción de 
demanda y la categoría de estudiante protagonista. Desde una perspectiva situada y 
contributiva, el artículo examina cómo estos dispositivos intervienen en la formación del 
oficio, en la construcción de autonomía y en la producción de aprendizajes significativos. 
También identifica tensiones, desafíos y problemas de institucionalización del acervo 
producido en las prácticas formativas, en tanto dimensión pedagógica y política de la 
formación profesional.

Palabras clave
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Abstract

The article looks at the methodological proposal for Formative Practices III and IV in the 
final stage of the Social Work degree at the National University of La Matanza (UNLaM) 
and how it connects with the theoretical subject Social Work IV: Group and Community. 
It is based on a process of self-inquiry, collective reflection as a teaching staff and research 
team, as well as the analysis of focus groups and interviews conducted with students, 
graduates, supervising teachers, and institutional mentors. From this work, some key 
elements of our proposal were reconstructed: supervision, peer technical support, 
building demand, and the concept of the student as a protagonist.  From a situated and 
contributive perspective, the article looks at how these devices play a role in shaping 
the profession, building autonomy, and generating meaningful learning. It also points 
out tensions, challenges, and issues with institutionalizing the knowledge produced in 
training practices, seen as a pedagogical and political aspect of professional education.
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1. Introducción

Las prácticas formativas ocupan un lugar central en la formación en Tra-
bajo Social porque constituyen uno de los espacios donde el oficio deja de 
ser una formulación teórica y comienza a ponerse a prueba en situaciones 
concretas. Allí se articulan saberes disciplinares, decisiones metodológicas, 
posicionamientos ético-políticos y vínculos con instituciones y actores del 
territorio. En ese cruce, las prácticas no funcionan como un simple momen-
to de aplicación, sino como una instancia de producción de aprendizaje, de 
lectura crítica de la realidad y de construcción del rol profesional.

En la Universidad Nacional de La Matanza (UNLaM), las Prácticas For-
mativas III y IV se desarrollan en un trayecto anual que el equipo docente 
sostiene desde hace más de una década. Esa continuidad no responde a una 
organización curricular, sino a una decisión pedagógica y política construi-
da en la experiencia. En el trabajo cotidiano del aula, de la supervisión y de 
la inserción institucional, el carácter anual nos fue mostrando su potencia 
para acompañar procesos más prolongados de lectura organizacional, in-
tervención y revisión crítica del hacer, en contraposición con formatos más 
breves o fragmentados.

A su vez, este trayecto se articula de manera sostenida con la asignatura 
Trabajo Social IV: Grupo y Comunidad. Más que una separación entre 
materias “teóricas” y “prácticas”, la propuesta que se fue consolidando en 
el tiempo buscó producir un entramado pedagógico común, en el que las 
tres asignaturas dialogan en torno a problemas, categorías y experiencias 
compartidas. Esta articulación no es sólo una definición formal, sino que 
se sostiene en un equipo docente que también integra un mismo proceso de 
investigación y que ha transitado durante años distintos lugares dentro de 
las prácticas formativas.

El presente artículo surge de ese recorrido docente e investigativo. Se 
inscribe en un proceso de autoindagación y de reflexión colectiva desarro-
llado en el marco del proyecto de investigación “Las organizaciones y las 
comunidades, sus prácticas y la formación en Trabajo Social”. A partir de 
allí, el texto no busca reconstruir de manera total el conjunto de incidencias 
de las prácticas en el territorio, sino detenerse en algunos dispositivos peda-
gógicos que, desde la mirada de nuestro equipo y de les diferentes actores 
participantes, resultan estructurantes de la experiencia formativa.
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En ese marco, el foco se coloca en la figura del estudiante protagonista, 
en la supervisión entendida como acompañamiento artesanal y en la asis-
tencia técnica como instancia de co-formación entre pares. Las categorías 
de territorio, organización y política social también se recuperan, pero no 
como telón de fondo, sino como condiciones concretas en las que el oficio 
se aprende, se tensiona y se produce.

2. Perspectiva metodológica

El artículo se desprende de los emergentes de la investigación que se 
inscribe en una perspectiva cualitativa, crítica y situada (Vasilachis de Gial-
dino, 2006), buscando comprender las percepciones y los sentidos que les 
distintes actores atribuyen a la propuesta pedagógica de las Prácticas For-
mativas III y IV y de la asignatura Trabajo Social IV: Grupo y Comunidad. 
Esta orientación epistemológica nos tracciona a privilegiar la densidad in-
terpretativa y reconocer la dimensión subjetiva e intersubjetiva como cons-
titutiva del proceso formativo que analizamos.

El proceso de producción de información se desarrolló entre septiem-
bre y noviembre de 2025, a partir de cuatro grupos de discusión confor-
mados por quienes participaron del trayecto formativo durante ese año. 
La elección de esta técnica responde a su potencial para producir sentidos 
compartidos, reconstruir valoraciones colectivas y facilitar el surgimiento 
de tensiones y núcleos problemáticos que son más difíciles de obtener me-
diante instrumentos individuales (Canales Cerón, 2006).

En el primer grupo convocamos a estudiantes que se encontraban fina-
lizando la Práctica IV, contamos con una participación de treinta estudian-
tes. En el segundo grupo convocamos a veinte graduades egresades de los 
últimos dos cuatrimestres, cuya proximidad temporal con el proceso for-
mativo permitió recuperar valoraciones desde la inserción laboral reciente. 
El tercer grupo congregó a quince referentes institucionales de los centros 
de prácticas, participación clave en tanto entendemos que son co-prota-
gonistas del proceso de intervención y de la formación en territorio. En el 
cuarto grupo convocamos a les once docentes que participaron en algún 
momento de los últimos quince años en las prácticas formativas, lo que nos 
habilitó una lectura longitudinal y reflexiva de la propuesta pedagógica.
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En una segunda instancia, se realizaron entrevistas en profundidad a dos 
participantes de cada grupo, con el propósito de profundizar en dimensio-
nes que habían emergido de manera significativa en los encuentros colec-
tivos. Para los fines del presente artículo se recuperan de manera especial 
las entrevistas realizadas al plantel docente, en tanto el foco del análisis se 
centra en los dispositivos pedagógicos que estructuran nuestra propuesta 
formativa. Se incorporaron también como insumo, los informes y registros 
docentes que producimos a lo largo del año a partir de los emergentes de 
cada clase, lo que permitió triangular la información obtenida en los grupos 
y las entrevistas con la documentación que sistematiza parte del proceso.

La totalidad del material empírico fue codificado en documentos de tra-
bajo cuyo sistema de identificación se detalla en las notas al pie1. Dicha 
codificación permitió organizar el análisis a partir de una matriz cualitativa 
estructurada en torno a categorías iniciales vinculadas con la configuración 
pedagógica de las prácticas, los aprendizajes colectivos significativos, las ca-
pacidades de incidencia institucional y comunitaria, y la resignificación de 
la experiencia formativa en la trayectoria laboral posterior. A partir de estas 
categorías identificamos  subcategorías emergentes, recurrencias, tensiones 
y relaciones analíticas, atendiendo tanto a la dimensión ético-política como 
a la teórico-metodológica y técnico-instrumental del proceso formativo.

Nuestro análisis no busca establecer generalizaciones estadísticas ni pro-
ducir verdades universalizables sobre la formación en Trabajo Social, sino 
construir una interpretación densa y situada de una experiencia pedagógica 
sostenida en el tiempo, recuperando la densidad de las voces participantes 
y su potencial para revisar, fortalecer y conceptualizar nuestra propuesta 
pedagógica, así como la formación profesional en la disciplina.

1   Las transcripciones de los grupos de discusión y las entrevistas han sido codificadas del siguiente modo: 
DOC_1_Est_ corresponde al grupo de discusión de estudiantes (27 de noviembre de 2025); DOC_2_GD_ al grupo 
de graduadas/os (18 de octubre de 2025); DOC_3_Doc_ al grupo de docentes (25 de octubre de 2025); DOC_4_
Ref_ al grupo de referentes de centros de práctica. La letra F seguida de un número indica, en todos los casos, el 
número de fragmento de la transcripción correspondiente. Ejemplo: Documento 1, Estudiantes, Fragmento 2 = 
DOC_1_Est_F2.  Los registros docentes se codifican como Documento_ Tipo de documento_ número de documen-
to, Ej. DOC_ Registro_10
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3. La intervención como proceso situado, la supervisión 
como acompañamiento y la asistencia técnica como espacio 
de co-formación y producción entre pares

En los intercambios con estudiantes, graduades, docentes y referentes 
institucionales apareció de manera reiterada una idea: las prácticas forma-
tivas no son vividas como un momento accesorio de la carrera, sino como 
una instancia donde se condensan tensiones decisivas de la formación pro-
fesional. Allí se ponen en juego maneras de entender la intervención, de 
leer las instituciones, de vincularse con el territorio y de asumir responsa-
bilidades en escenarios reales, atravesados por incertidumbre, conflicto y 
desigualdad.

Desde esa clave, la práctica formativa puede pensarse como un campo 
de disputas epistemológicas, pedagógicas y políticas. No se trata de un es-
pacio neutro ni meramente operativo, sino de un proceso en el que se define 
qué tipo de profesional se busca formar y desde qué posicionamientos se 
construye el oficio. En la experiencia analizada, esta disputa se expresa, 
entre otros aspectos, en la valoración de procesos prolongados de inserción 
institucional, en la centralidad otorgada a la supervisión y en el lugar asig-
nado al protagonismo estudiantil.

La propuesta metodológica de éstas asignaturas se inscribe en una crí-
tica a los modelos de formación centrados en la aplicación técnica o en la 
observación pasiva. Lo que el trabajo de campo mostró con claridad es que 
la intervención en lo social no se aprende exclusivamente en el aula, sino en 
el encuentro con organizaciones, actores, límites institucionales, demandas 
difusas y decisiones que deben tomarse en situación.

En este sentido, el carácter anual del trayecto ocupa un lugar relevante. 
No sólo por una razón organizativa, sino porque otorga tiempos de inser-
ción, lectura, intervención y revisión que difícilmente podrían desplegarse 
en procesos más breves. Tal como plantea Rozas (1998), aprender el oficio 
no remite únicamente a incorporar herramientas teóricas y metodológicas, 
sino también a transitar experiencias que permitan construir modos de leer, 
intervenir y posicionarse profesionalmente.

Tanto en los grupos de discusión como en las entrevistas docentes, la 
supervisión apareció de manera insistente como uno de los núcleos más sig-
nificativos de la propuesta pedagógica. No fue nombrada solamente como 
instancia de seguimiento o evaluación, sino como un espacio donde la ex-
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periencia se vuelve pensable, discutible y enseñable.  En diálogo con Car-
balleda (2008), puede entenderse como un proceso de revisión reflexiva de 
la intervención que excede la corrección técnica y se orienta a producir una 
aproximación más compleja a la situación, sus tensiones y sus condiciones 
históricas e institucionales.

Creemos que la potencia de la supervisión radica en el carácter artesanal 
del acompañamiento. Las preguntas que emergen en esos diálogos surgen 
de la propia vivencia y de allí surgen explicaciones para comprender la 
situación.  Por eso, para Carballeda (2008), el diálogo que implica la super-
visión, parte de la idea de una conversación entre iguales, y que al igual que 
la intervención, se genera a partir de la demanda.  Sin embargo, en el marco 
de las prácticas formativas, la supervisión toma forma a un dispositivo pe-
dagógico que se construye a partir del relato del estudiantado (Puig Cruells, 
2011). En nuestro caso, dado que es el último tramo de las prácticas for-
mativas y que, al finalizarlo, la mayoría de les estudiantes acceden al título 
profesional, se genera un vínculo pedagógico particular.  Si bien no se trata 
de una relación entre iguales2, se tiende a una lógica de acompañamiento 
que habilite la autonomía progresiva y la toma de decisiones responsable.

El proceso de práctica se acuerda con las organizaciones como una prác-
tica real, construida en situación, con las fortalezas y debilidades propias 
de toda intervención social.  De este modo, referentes institucionales, prac-
ticantes y docentes se vinculan en un proceso de intervención concreta, 
atravesado por tensiones, negociaciones y redefiniciones permanentes.  En 
este sentido, la supervisión docente se asemeja a una supervisión externa 
profesional, en tanto no forma parte de la institución de prácticas, pero 
conserva su especificidad pedagógica (Puig Cruells, 2011). 

La supervisión se vuelve un espacio de pregunta epistémica, reflexión 
metodológica y posicionamiento ético ¿qué se está haciendo y por qué?, 
¿Qué implica intervenir aquí y en este contexto? ¿Qué efectos produce esta 
intervención? (Freire, 1976).  

2   Cuando decimos que no es una relación entre iguales hacemos referencia a la caracterización de Carballeda 
donde la supervisión implica una relación de iguales, entre pares profesionales.  En la formación de grado les 
estudiantes aun no son profesionales y sus responsabilidades son, por lo tanto, diferentes. Sin embargo, se utiliza 
una categoría interna en tono informal, adoptada por estudiantes y docentes para referirse  a quienes están cerca 
de recibirse como: “Casi Colegas”
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Su carácter artesanal radica en la capacidad de producir pensamiento 
situado y de operar como puente reflexivo entre acción y teoría.  No se 
trata de revisar anécdotas, sino de transformar la experiencia de les estu-
diantes en conocimiento elaborado, reconociendo tensiones institucionales, 
dilemas éticos y decisiones políticas. 

En nuestra propuesta pedagógica, la supervisión se articula con la no-
ción de acompañamiento, entendida no como tutela, sino como andamiaje 
que posibilita la autonomía progresiva del estudiante. La supervisión se 
convierte así en un espacio productor de saber, donde se analizan conflictos, 
se revisan decisiones, se discuten representaciones y se tramitan emociones 
ligadas al hacer profesional. Además, funciona como una posible vía de 
salida de la soledad profesional, promoviendo decisiones responsables y 
fundadas (Carballeda, 2008).

En este marco, se instituye como instrumento pedagógico, lo que dimos 
en llamar la “agenda de supervisión”.  Cada grupo define y envía previa-
mente los temas que desea trabajar, lo que los dispone a reflexionar sobre 
su práctica, formular preguntas y traducir inquietudes en escritura, antes 
de cada encuentro de supervisión.  Si bien las demandas iniciales suelen 
centrarse en procedimientos y técnicas, el proceso de supervisión tracciona 
hacia la reflexión teórica, histórica e institucional de las prácticas, recu-
perando la idea de que el presente contiene huellas de pasado y que toda 
intervención se inscribe en una trama histórica. Esta influencia de las deci-
siones y acciones pasadas se visualiza en el aula aun antes de la inserción en 
la organización, resultando clave al momento de la elección de los centros 
de prácticas por parte de les estudiantes.  Según sus relatos, elegir un cen-
tro de práctica histórico genera temores frente a las expectativas institu-
cionales, tensión y resistencia, que atribuyen a los fantasmas que surgen 
frente al proceso del grupo anterior. Mientras que ser el primer grupo de 
practicantes en un centro nuevo genera otros temores más vinculados a 
la incertidumbre, el desconocimiento y mayor peso en la responsabilidad 
(DOC_Registro_10).  

Otro eje central del proceso formativo es la noción de autonomía. Reto-
mando a Freire (1970/2004) la autonomía no se concibe como un destino 
final, sino como un proceso continuo de emancipación que se construye en 
los vínculos y en el hacer reflexivo. En esta experiencia, la supervisión dialo-
ga con la autonomía tanto como proceso pedagógico como categoría ana-
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lítica. Como proceso, la autonomía se construye a partir del protagonismo 
estudiantil y, éste, en relación a los vínculos de confianza que se establecen 
en la organización y en el aula.  Es la práctica III donde prestamos mayor 
atención a este proceso de autonomía que tiene avances y retrocesos, que 
es dispar según los grupos e inclusive dispar al interior de cada grupo. Esa 
emancipación que promovemos también implica generar una autonomía 
frente a la colonialidad, rompiendo con los monólogos eurocéntricos para 
rescatar saberes locales y formas de organización propias de los centros 
de prácticas y de las comunidades en las que intervenimos (Walsh, 2013). 
Como categoría analítica, la noción de autonomía relativa de Iamamoto 
(2002), nos posibilita reflexionar sobre los límites de la intervención en fun-
ción de condicionamientos institucionales, políticos, históricos, y de poder 
que cada centro implica.  Relaciones de poder en las que les estudiantes, su 
rol y sus prácticas juegan en ocasiones un papel muy relevante.

Por otro lado, y en relación a la articulación teoría práctica, Bustos 
(2024) señala que es habitual el modelo de enseñanza que separa las asig-
naturas de formación teórica, que no se ocupan por la referencia al oficio y, 
las asignaturas prácticas, que su centro es iniciar al estudiantado en el ofi-
cio. Las propuestas pedagógicas de las asignaturas que forman parte de este 
equipo de esta investigación buscan desdibujar esta línea divisoria. Trabajo 
Social IV-Grupo y Comunidad, materia teórica del currículo, promueve un 
acercamiento concreto a los movimientos sociales y procesos socio comuni-
tarios, que permita pensar los marcos teóricos vinculados a procesos reales, 
entendiendo que la autonomía del estudiantado se construye en el” hacer” 
de las luchas sociales, vinculando el aprendizaje con la resistencia y la des-
alienación (Walsh 2013).  Esta asignatura teórica  incluye en su propuesta 
pedagógica la oferta de espacios de supervisión grupales para reflexionar 
sobre esta articulación teoría  - práctica en función de las situaciones reales 
de los movimientos sociales3.  Mientras que las asignaturas prácticas pro-
mueven la articulación y la recuperación de los contenidos teóricos vistos 
con anterioridad, a partir de consignas específicas, para pensar y funda-
mentar el proceso de intervención.  Constituyéndose, el espacio de super-

3   La asignatura TS IV se aprueba con un trabajo integrador final que implica el análisis de un proceso colectivo 
real y actual (movimiento social o  proceso socio comunitario) Dicho proceso es elegido por el estudiantado y 
requiere de entrevistas a integrantes y referentes y la opción de participar en actividades presenciales.
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visión de ambos procesos, como el mejor escenario para esta articulación 
teórica práctica.  La supervisión propuesta, dialoga hacia el interior de cada 
campo de conocimiento, pero también en relación con otras formas de sa-
ber y conocer. Nuestro enfoque reconoce que las prácticas universitarias 
deben contribuir al territorio sin apropiarse de saberes ni imponer modelos. 
Alejada de una lógica extractivista, la experiencia formativa es dialógica 
y recíproca4 .  Es en este contexto de dialogo y reciprocidad que surge la 
noción de asistencia técnica entre pares. 

La asistencia técnica constituye uno de los dispositivos más singulares 
de nuestra propuesta pedagógica y, al mismo tiempo, uno de los más tensio-
nados. En el trabajo de campo no apareció como una categoría plenamente 
evidente desde el comienzo, sino como una práctica que fue adquiriendo 
nombre, espesor y sentido a medida que el equipo docente y  estudiantes 
pudieron leerla como parte del oficio y no sólo como una exigencia acadé-
mica adicional.  Este proceso requirió de bucear aspectos teóricos que fun-
damenten el dispositivo, pero la asistencia técnica ocupa un lugar menos 
explorado en la literatura, aunque autores y enfoques de pedagogía crítica 
latinoamericana (Puiggrós, 2005; Jara, 2020; Walsh, 2013) nos dieron pis-
tas para poder conceptualizarla como un dispositivo de co-construcción del 
conocimiento. Desde la perspectiva de la sistematización de experiencias, 
Jara (2020) nos plantea que el aprendizaje profundo se produce cuando la 
experiencia es leída colectivamente, cuando se contrastan miradas, cuando 
se traduce la práctica en categorías analíticas y cuando se produce cono-
cimiento situado.  Por estos motivos, es que la propuesta pedagógica de 
las tres asignaturas incorpora la figura de “asistencia técnica” entre pares 
en diferentes formatos.  En un inicio en la asignatura teórica TSIV, con la 
categoría de “grupos compañeres” que tienen la función de brindar una 
retroalimentación al grupo que tienen asignado, tanto de sus produccio-
nes escritas, como de las actividades que tienen a cargo en el aula.  En la 
práctica III, esos grupos compañeros avanzan en términos evaluativos, ha-
ciendo una evaluación cruzada de las producciones escritas. En instancias 
más avanzadas de la práctica IV, cada grupo de practicantes debe solicitar 

4   Para pensar la dimensión teórica de la intervención sugerimos la lectura de “La dimensión teórica de la interven-
ción social: construcción conceptual desde donde mirar la práctica.” (Martin,  Nunes, Torres,  2020).  
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una asistencia técnica a un compañere estudiante,  para alguna instancia 
del proceso de intervención que llevan a cabo5 ,  puede ser, teórica, instru-
mental, evaluativa, artística, entre otras.  De esta forma, buscamos que la 
asistencia técnica funcione como espacio de reflexividad horizontal, donde 
los grupos se leen mutuamente, producen análisis colectivos, se apropian 
de categorías teóricas y ejercitan el rol profesional desde una lógica de co-
rresponsabilidad. Es así como cada estudiante se hace parte de los procesos 
de intervención de otros grupos, aportando sus saberes.  Hemos visto a lo 
largo del proceso de investigación que este dispositivo refuerza la dimen-
sión colectiva del oficio, entendiendo que el Trabajo Social no se ejerce 
en soledad y que la formación profesional también debe ser colectiva. En 
síntesis, el dispositivo pedagógico de la asistencia técnica es un dispositivo 
que facilita la co-formación y producción entre pares.

Avanzando en el proceso, tomamos de Schön (1992) la idea de que les 
estudiantes aprenden mediante la práctica de hacer, y el diálogo con sus pa-
res y tutores les posibilita convertir la acción en un conocimiento explícito 
que puede ser comunicado y compartido. Es así, que en la última instancia 
del proceso pedagógico cuando se ha implementado y evaluado el proyecto 
de intervención, los grupos avanzan en la transferencia de esos conocimien-
tos y experiencia a estudiantes de menos años de formación.  Esta instancia 
de intercambio toma forma como un proceso de transferencia pedagógica, 
donde el conocimiento nacido de la intervención territorial no queda estan-
cado en el informe final, sino que circula hacia la comunidad académica.  
Tal como lo plantea el autor (Schön 1992), este diálogo promueve que la 
reflexión sobre la acción se convierta en un recurso formativo para el resto 
del estudiantado. 

5   Con el fin de profundizar los aportes en cada intervención, fortalecer los vínculos entre organizaciones y entre 
estudiantes, y ampliar posibilidades de algunas actividades de los proyectos a implementar durante el cuatrimestre, 
cada practicante deberá realizar una actividad de asistencia técnica específica  a un grupo que trabaja en otro cen-
tro.  Cada grupo podrá solicitar a uno o mas compañeres, que realizan su práctica en otra organización, que par-
ticipen de manera especial en una actividad en la que requieran su asistencia. Por ejemplo, observar una reunión, 
coordinar una actividad, realizar entrevistas a determinada población, capacitar al grupo en un tema en particular, 
evaluar instrumentos, sugerir aportes a determinada instancia del proceso, entre otras posibilidades. 
El grupo que realiza la demanda deberá solicitarla por escrito, y quien realice la asistencia técnica deberá presentar 
un informe que entregará tanto al grupo solicitante como al equipo docente en un formato adecuado a la inter-
vención de la que se trate. 
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De esta forma, el proceso completo comienza con el grupo compañere 
que retroalimenta, continua con el grupo compañere que evalúa, más tarde 
surge la asistencia técnica entre pares y, finalmente, la transferencia a la 
comunidad educativa.

4. Principales emergentes de los grupos de discusión

Como se señaló anteriormente, el artículo recupera reflexiones colec-
tivas que emergieron de los grupos de discusión y entrevistas desarrolla-
das en el marco del proceso de investigación.  Estos espacios permitieron 
reconstruir sentidos compartidos, tensiones y valoraciones en torno a la 
propuesta metodológica, a partir de la voz de estudiantes, graduades, refe-
rentes institucionales de los centros de práctica y docentes. Para el análisis 
y la construcción del presente trabajo, se organizaron los emergentes en 
tres grandes ejes: la dimensión relacional de la intervención, la propuesta 
pedagógica del equipo docente y las tensiones y desafíos que atraviesan el 
proceso formativo. 

4.1. Dimensión relacional de la intervención: territorio, 
organizaciones y política social

Consideramos vital mirar la dimensión relacional de la intervención en 
nuestra propuesta pedagógica. Sabemos que la reflexión no se agota en 
los aspectos que definimos tomar para este trabajo, pero seleccionamos 
aquellos que fueron principales emergentes en las discusiones y reflexiones 
colectivas: la relación con la complejidad de las organizaciones, la relación 
contributiva o extractivista del saber, y la construcción de autonomía en 
relación a los vínculos construidos. 

4.1.1. La complejidad de las organizaciones

La intervención en Trabajo Social no ocurre en el vacío. Las organi-
zaciones en las que se desarrollan las prácticas formativas son escenarios 
vivos, atravesados por disputas, tensiones vinculares, condiciones laborales 
diversas, relaciones de poder y marcos normativos cambiantes.  Estas diná-
micas institucionales se inscriben, además, en un territorio concreto: en su 
mayoría el territorio de La Matanza, caracterizado por una fuerte densidad 
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organizacional, presencia de movimientos sociales y una historia marcada 
por conflictos y resistencias. 

Leer una institución matancera implica identificar quiénes ocupan deter-
minados lugares, comprender las temporalidades institucionales, reconocer 
las capacidades de cuidado, contención o expulsión, y advertir las tramas 
invisibles que organizan la vida cotidiana.  Esta complejidad representa un 
desafío central para la intervención, las prácticas formativas y los espacios 
de supervisión, en tanto exige a les estudiantes desarrollar lecturas finas y 
estratégicas de escenarios cambiantes. 

Les participantes de los grupos de discusión coincidieron en señalar que 
la propuesta metodológica del equipo docente orienta a les estudiantes a 
construir estas capacidades de lectura institucional territorial sin caer en la 
idealización ingenua de las organizaciones ni en el rechazo defensivo frente 
al conflicto.

 …A mí me pasó de haber hecho las prácticas en un programa matancero 
y al poquito tiempo haber ingresado a trabajar al servicio local. Ya tenes 
el panorama abierto de saber cómo se trabaja en territorio, leer la com-
plejidad, el contexto, con quiénes se puede articular, cómo se trabaja cada 
programa, de qué se trata, entonces ya ingresás con un saber hacer y un 
ejercicio de haber caminado el territorio (Graduada  DOC_2_GD_F_4)

La lectura institucional es una herramienta clave para comprender los 
límites y posibilidades de la intervención, posibilitando decisiones situadas 
y políticamente informadas. Un elemento central de esta lectura es la no-
ción de construcción de demanda organizacional, entendida no como algo 
dado de antemano, no con un acuerdo previo entre docentes e institución, 
sino como un proceso que se trabaja colectivamente con los equipos insti-
tucionales, las organizaciones y las personas involucradas. La demanda se 
construye en el vínculo, en el reconocimiento de necesidades, intereses y 
posibilidades, y en la negociación permanente entre actores de la práctica. 
Esta perspectiva fue destacada tanto por estudiantes y graduades como por 
referentes institucionales y docentes, quienes señalaron la relevancia de la 
articulación, el trabajo en red y la lectura política e ideológica de los esce-
narios de intervención para la posterior construcción de la demanda.  Sien-
do especialmente, desde la perspectiva de les estudiantes, todo lo relativo a 
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la política social implementada desde estas organizaciones en el territorio, 
lo que se valora como uno de los principales aprendizajes del proceso. En 
sus palabras,

En relación a las políticas sociales, es aprendizaje puro. Porque creo que 
es como un acceso privilegiado a escenarios concretos de diseño e imple-
mentación.  Y acceder a esos materiales a veces también requiere como un 
saber muy específico, saber manejarse con el boletín oficial, incluso es algo 
con lo que me encuentro también en mi trabajo. (Estudiante  DOC_1_ 
Est_F2)

4.1.2. La perspectiva contributiva y no extractivista del territorio

Otro emergente central de los grupos de discusión refiere a la perspec-
tiva contributiva que orienta nuestra propuesta metodológica.  En diálogo 
con enfoques éticos latinoamericanos, las prácticas formativas se sostie-
nen en una concepción no extractivista del vínculo universidad – territorio. 
Esto implica cuestionar, interpelar nuestra praxis continuamente para evi-
tar modelos donde el territorio es utilizado exclusivamente como espacio 
de aprendizaje, sin reconocimiento ni devolución y aporte a las organiza-
ciones y comunidades.  Desde nuestra perspectiva, las instituciones no son 
meros escenarios donde “se practica”, sino actores con les que se cons-
truyen procesos de intervención que generan valor para el territorio. Las 
prácticas producen informes sociales, diagnósticos, propuestas, proyectos, 
articulaciones, dispositivos y procesos que tienen incidencia concreta en las 
organizaciones y comunidades. Esta dimensión fue especialmente valorada 
por les referentes institucionales de los centros de práctica, quienes desta-
caron el aporte tangible e intangible de las intervenciones realizadas por 
les practicantes, “la pregunta seria, la reflexión incómoda, el documento, el 
producto tangible, todo es muy relevante para la organización” (Referente 
de centro de práctica. DOC_4_REF_F_3).

De igual forma, la dimensión teórica de la intervención también se cons-
truye de manera conjunta, y desde una perspectiva decolonial, incorpo-
rando saberes diversos y reconociendo la legitimidad de los conocimientos 
producidos en el territorio. Esta mirada tensiona modelos formativos cen-
trados en la observación o el voluntariado y configura una concepción polí-
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tica del vínculo universidad–territorio basada en la reciprocidad, el diálogo 
y la corresponsabilidad (Martin et al., 2020).

4.1.3. Aprendizaje, autonomía y protagonismo: una pedagogía 
situada del Trabajo Social

En los distintos encuentros de discusión, pero en especial en el grupo 
docente, emergió con fuerza la categoría de estudiante protagonista, enten-
dida como un eje central de la propuesta pedagógica. Esta categoría pue-
de inscribirse en corrientes de la pedagogía crítica (Freire, 1976; Giroux, 
1983/2025), pero adquiere una traducción específica en el campo del Tra-
bajo Social. Ser protagonista en el tramo final de la carrera implica tomar 
decisiones situadas, reconocer los límites del rol profesional, problematizar 
resistencias propias y ajenas, ejercer agencia en contextos institucionales 
complejos y participar activamente de los procesos grupales e institucio-
nales.

 Les participantes coincidieron en señalar que la autonomía del estu-
diantado no constituye un punto de llegada, sino un proceso que se cons-
truye en los vínculos, en el hacer, en el análisis reflexivo y en la elaboración 
colectiva. Estudiantes, graduades y docentes, manifestaron visualizar el 
crecimiento de la autonomía a partir del fortalecimiento de la capacidad 
crítica, la insumisión frente a mandatos naturalizados y la posibilidad de 
cuestionar la realidad institucional y social en la medida que se fortalecen 
los vínculos.

En tanto construimos ese vínculo de confianza de amorosidad y de proxi-
midad, también se nos van abriendo otros escenarios donde sentimos que 
es posible transformar, incidir, pensar con el otro. En la práctica IV nos 
sentimos más seguras, somos autónomas, se siente que eso es parte tam-
bién del proceso (Estudiante. DOC_1_Est_F_8).

También se destacó el respeto por los saberes previos de las personas 
participantes del escenario de intervención y el valor del diálogo horizontal 
como condiciones para el desarrollo de la autonomía. En este sentido, la 
dimensión relacional de la intervención aparece como un componente cen-
tral del aprendizaje, en tanto propicia procesos de reconocimiento mutuo y 
construcción colectiva.
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Resulta significativo que, mientras docentes y referentes institucionales 
perciben con claridad el crecimiento del protagonismo estudiantil y la ca-
pacidad de incidencia de les practicantes, les estudiantes tienden a mante-
ner una mirada más crítica sobre su propio proceso formativo. A diferencia 
de les graduades, que al revisar la experiencia desde su inserción laboral y 
con mayor distancia temporal valoran con mayor claridad el protagonismo 
construido durante las prácticas.  El estudiantado suele situarse en una re-
flexión más exigente y autocrítica respecto de su desempeño.  

De esta forma se plantearon las distintas miradas sobre un mismo pro-
ceso.

(…) a mí me pasó lo mismo que no sentí que hubo incidencia… (Estudian-
te  DOC_1_Est_F_8).

Como seguimos en contacto, nos cuentan que empezaron a implemen-
tar reuniones de equipo que antes no existían.  Más allá del producto 
que dejamos, nosotras generamos algo ahí. Movimos algo.  Empezaron 
a registrar!. Y ahí tomamos conciencia de nuestra incidencia (Graduada  
DOC_2_GD_F_8).

El tiempo del estudiante es acotado. Después va repercutiendo en la ins-
titución. Tal vez no logran llegar a ver la incidencia que producen en el 
durante, y a veces es posterior y no siempre en productos visibles sino 
también intangibles (Referente DOC_4_Ref_F10). 

4.2. Ejes de la propuesta metodológica del equipo docente

A partir de la reconstrucción del diálogo entre docentes, graduades  y 
estudiantes se identifican elementos estructurantes de la propuesta metodo-
lógica, así como características e impactos que configuran un modo parti-
cular de entender la formación profesional en Trabajo Social: la figura de 
estudiante protagonista, la supervisión como espacio artesanal, la asisten-
cia técnica y el fortalecimiento institucional.

4.2.1. Estudiante protagonista

Si bien la categoría de estudiante protagonista, ya fue señalada en rela-
ción con la dimensión relacional de la intervención, emerge en la discusio-
nes también como un eje central de la propuesta pedagógica.  Las consignas 



ISSN 2683-9393  (en línea)
Cátedra Paralela | N° 29 | 2026

20

de trabajo, el estilo de la supervisión y los dispositivos de evaluación han 
sido valorados como facilitadores de procesos de autonomía y protagonis-
mo.

Les participantes señalaron que la propuesta se diferencia de modelos 
tradicionales en los que el estudiantado ocupa un lugar receptivo o pasivo. 
En este caso, la construcción del rol del practicante implica asumir riesgos 
asociados a la toma de palabra, la problematización de tensiones institu-
cionales, la intervención situada, el sostenimiento de procesos grupales y la 
construcción de lecturas políticas del territorio.

Sin embargo, el tránsito hacia el protagonismo no aparece como un 
proceso lineal. Estudiantes y docentes coinciden en que en Trabajo Social 
IV predomina la fascinación frente al acercamiento a los movimientos so-
ciales, en la Práctica III predomina la incertidumbre, el resguardo y la ex-
pectativa de “poner el cuerpo” en el territorio, mientras que en la Práctica 
IV se observa un mayor dominio y apropiación del proceso.  Las primeras 
clases de este último tramo suelen funcionar como momentos de síntesis, 
en los que les estudiantes llegan con proyectos construidos colectivamente, 
muestran avances y se posicionan desde un saber propio, producto de una 
construcción colectiva pero liderando el proceso de intervención.

Tanto el equipo docente como graduades manifestaron coincidencia al 
considerar que la propuesta metodológica colabora en construir un proce-
so de emancipación pedagógica, en el que la autonomía se construye en el 
hacer, pero también en el análisis de los límites de ese hacer, y aun así inter-
venir. …”y en ese tejido de complejidad, de posibilidad y de muchos límites  
construimos, intervenimos” (Graduado DOC_4_GD_F_10).

4.2.2. Supervisión: el espacio artesanal del oficio

La docencia abocada a la supervisión, conlleva una gran vocación.      
Para Larrosa (2020), es una vocación comparada con las manos de los 
antiguos artesanos. La que asombra por su carácter corporal, la precisión 
de sus gestos, la atención del proceso, el uso de las herramientas adecuadas.  
Sus manos activas, firmes y amorosas, eficaces y habilidosas para dar forma 
(Larrosa, 2020).

La supervisión propuesta abandona toda idea de control y se centra en 
la revisión reflexiva de las intervenciones sociales, así como es inclusiva de 
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los procesos de subjetivación y de incertidumbre que se dan en el proceso 
de las prácticas (Puig Cruells, 2011).  La supervisión, se conforma como 
un espacio donde se analizan tensiones institucionales, se construye lectura 
estratégica, se decide cuándo avanzar, cuándo retirarse y cómo intervenir, 
se trabaja la incomodidad como parte constitutiva del oficio y se recupera 
experiencia para transformarla en aprendizaje.

La supervisión es caracterizada por estudiantes y graduades como un 
espacio de oportunidad y como un sostén, donde se puede pensar, com-
prender y construir.  Para las docentes es un espacio de escucha, precisión 
y requiere de una ética del acompañamiento. No se trata solo de revisar 
informes: implica permitir la pregunta difícil, la duda, el error, el conflicto 
y las emociones vinculadas al hacer profesional.

La pregunta docente que incomoda según una estudiante : …”¿y qué 
te dijo, esa persona?, cómo siente el feminismo? son todos los feminismos 
iguales?, es como una cachetada en un montón de aspectos, que te hace 
repensar todo el tiempo, lo ético, lo político (Estudiante DOC_1_Est_F_9).

Decimos que el espacio de supervisión es artesanal porque se construye 
en forma diferente, situada, con cada grupo, con cada supervisora, con 
cada estudiante, diferente en cada centro de prácticas y en cada contexto.  
Si bien las estrategias se comparten, se debaten y, algunas se formalizan, la 
construcción es particular. Para el equipo docente el trabajo de la super-
visión es complejo, prolongado en el tiempo, demandante al inicio, desa-
fiante, exige actualización constante, trabajo interno, y colaborativo. Pero 
para les estudiantes la principal característica del vínculo en los espacios de 
supervisión, es el respeto6.  

Las estudiantes rescataban esto de nuestra tarea, que es desde el respe-
to, nosotras acompañamos genuina y amorosamente eso que ellas traen.  
Siempre pensamos cómo instalar la repregunta para poder problematizar 
eso que nos traen.  Y  las estudiantes  destacaban y valoraban que eso 

6   El respeto, que debería ser la base de todo vínculo, es destacado insistentemente por les  estudiantes y por les 
graduades. La capacidad de escucha de las docentes supervisoras, el respeto del vínculo, la oportunidad de poder 
disentir sin consecuencias, es destacado cada encuentro.  Desconocemos el motivo, pero asumimos la hipótesis 
que la diferencia que perciben en el vínculo está relacionada con la decisión de los equipos de vincularse con les 
practicantes como “casi colegas” y no desde un lugar de asimetría de poder. 
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siempre lo hicimos desde el respeto. (Docente supervisora DOC_3_Do-
c_F_7)

4.2.3. La asistencia técnica como núcleo pedagógico

La asistencia técnica se constituyó en un dispositivo sumamente rele-
vante en nuestra propuesta pedagógica. La asistencia técnica, que se realiza 
en la Práctica IV cuando los grupos están implementando el proyecto de 
intervención diseñado, emerge en la discusión docente como una de las ins-
tancias del proceso formativo más interesante y a la vez tensionada.  

La estrategia y el instrumento tuvieron resistencias al inicio por parte 
del plantel docente debido a que sumaba una nueva exigencia, no solo a la 
supervisión, sino a la ya compleja intervención que llevan a cabo los grupos 
de practicantes.  De igual forma, fue y sigue siendo sumamente resistida por 
les estudiantes cada cuatrimestre cuando se comunica la consigna.  Les es-
tudiantes no logran al inicio reconocer la asistencia técnica como parte del 
oficio, sino que es vista como nueva obligación académica a pesar de haber 
sido ejercitada con anterioridad, aunque con otros formatos, en Trabajo 
Social IV y en la Práctica III.  

Sin embargo, tanto estudiantes avanzados como graduades, coincidie-
ron que, en el proceso de solicitar y asistir a sus compañeres, la asistencia 
técnica se vuelve sumamente relevante para el aprendizaje en términos teó-
ricos, metodológicos y técnicos, pero en especial fortalece el aprendizaje de 
la construcción colectiva y la corresponsabilidad. 

 Las discusiones que se establecieron entre les participantes, presentan 
a la asistencia técnica como un desafío para el equipo docente.  A la vez 
que se identifica la necesidad de nombrar desde el inicio del proceso a las 
lecturas cruzadas, las devoluciones a los grupos compañeres y los análisis 
intergrupales bajo la categoría de “asistencia técnica” a fin de fortalecer su 
sentido desde el inicio.

No vibran en las primeras instancias compartidas. Hasta que se van afian-
zando algunos canales a través de la asistencia técnica y ahí comienzan 
a vibrar con las intervenciones de los otros grupos cómo con su propia 
intervención, ya se sienten parte.  (Docente  DOC_3_Doc_F_25)
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4.2.4. Trabajo en equipo e intervención indirecta

Les participantes de los encuentros consideraron que los procesos de 
intervención, a partir de los proyectos implementados, aportan múltiples 
capacidades a las organizaciones. El enfoque pedagógico rompe con la idea 
de una práctica centrada exclusivamente en “hacer con la población” y 
reconoce la relevancia de la intervención indirecta, trabajar con equipos 
profesionales, referentes barriales, referentes institucionales y entramados 
territoriales, e incluso con el resto de les practicantes del aula, con el obje-
tivo de dejar capacidad instalada en las organizaciones.  Sin embargo, a pe-
sar de haber transitado excelentes procesos de intervención, les estudiantes 
añoran la intervención directa. 

A nuestro grupo lo que nos pasó en la Secretaría de Derechos Humanos 
es que hicimos mucho, fue la planificación de un programa social para 
implementar en el territorio municipal, pero igual siento que faltaba algo, 
un poco más de relación directa con la comunidad.  (Estudiante DOC_1_
Est_F_5)

Otro emergente relevante surgió en el encuentro con graduades, donde 
se resaltó en forma unánime cómo lo aprendido en estos procesos brindó 
experiencia y herramientas valiosas que actualmente utilizan en sus ámbi-
tos laborales y profesionales.  En sus palabras, ¡“la práctica nos dio una 
cantidad de herramientas!  todo, todo lo que aprendimos, lo llevamos a 
nuestro ámbito laboral” (DOC_1_Est_F_10).

4.3. Tensiones y desafíos que emergen del proceso de revisión 
docente

El proceso de autoindagación docente permitió recuperar también 
tensiones históricas y desafíos vigentes que atraviesan nuestra propuesta 
metodológica de las prácticas formativas. Estas tensiones no surgen como 
obstáculos a evitar, sino como dimensiones constitutivas de una formación 
situada, crítica y comprometida con la complejidad de los escenarios reales 
de intervención.

Uno de los debates recurrentes se vincula con la relación establecida con 
las organizaciones donde se desarrollan las prácticas. En las discusiones 
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entre docentes aparece la necesidad de diferenciar tipos de instituciones en 
función de las condiciones que ofrecen para el proceso formativo. De este 
modo, se comienza a delinear una tipología que distingue entre institucio-
nes nutricias, instituciones en momentos críticos, instituciones expulsivas, 
instituciones donde las tensiones resultan formativas y aquellas en las que 
los límites éticos impiden la continuidad de la práctica.

Si bien esta tipología se encuentra aún en proceso de construcción y sis-
tematización, constituye una herramienta analítica relevante para reflexio-
nar sobre las condiciones de cuidado necesarias para el estudiantado y so-
bre los criterios que orientan la selección y el sostenimiento de los centros 
de práctica. En este marco, uno de los desafíos centrales es transmitir a les 
estudiantes que la conflictividad institucional no invalida el aprendizaje, 
siempre que existan condiciones mínimas de acompañamiento, supervisión 
y resguardo ético.

Otro eje de tensión identificado refiere al reconocimiento institucional 
del trabajo desarrollado en el marco de las prácticas formativas. Les docen-
tes coincidieron en señalar que gran parte de la producción generada a lo 
largo de los años permanece invisibilizada. Informes, diagnósticos, proyec-
tos de intervención, productos, sistematizaciones y aprendizajes colectivos 
constituyen un acervo valioso que no siempre logra institucionalizarse ni 
circular más allá del aula.

En este sentido, emerge con fuerza la necesidad de profundizar procesos 
de sistematización de la producción anual, generar un reservorio documen-
tal accesible y fortalecer estrategias de visibilización del trabajo realizado. 
Esta tarea no solo permitiría reconocer el esfuerzo del estudiantado y de los 
equipos docentes, sino también consolidar a la universidad como un actor 
territorial relevante, capaz de producir conocimiento situado y contribuir a 
las organizaciones con las que articula.

Asociado a esta preocupación, se plantea el desafío de construir indica-
dores que permitan evaluar la experiencia formativa desde una perspectiva 
cualitativa y situada. A partir de la discusión en torno a la categoría de 
incidencia, que se propone profundizar en futuras publicaciones, se identi-
fica la necesidad de elaborar indicadores que contemplen oportunidades de 
aprendizaje, niveles de protagonismo estudiantil, capacidad de lectura insti-
tucional, calidad del análisis estratégico, pertinencia de la intervención y ar-
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ticulación intra e intergrupal7. El desafío radica en construir herramientas 
de evaluación que no reduzcan la complejidad del proceso formativo a pa-
rámetros estandarizados, sino que respeten su carácter situado y relacional.

Finalmente, la revisión colectiva nos permitió reafirmar la propuesta 
metodológica como un posicionamiento político-pedagógico. La metodo-
logía no se concibe únicamente como un modo de enseñar, sino como una 
toma de posición frente a debates actuales de la formación universitaria. En 
este sentido, la propuesta apuesta por procesos anuales en un contexto de 
cuatrimestralización y fragmentación, por un enfoque contributivo y no ex-
tractivista del territorio, por la construcción de autonomía estudiantil y por 
el reconocimiento de la conflictividad como dimensión formativa. Lejos de 
buscar experiencias ideales, el equipo docente sostiene la importancia de 
trabajar en escenarios reales, complejos y atravesados por tensiones, donde 
se aprende a tomar decisiones éticas y profesionales.

5. Conclusiones

El análisis desarrollado nos posibilita sostener que la propuesta peda-
gógica de las Prácticas Formativas III y IV y de la asignatura Trabajo So-
cial IV: Grupo y Comunidad, en la Universidad Nacional de La Matanza, 
constituye una experiencia formativa de gran densidad pedagógica, sos-
tenida en el tiempo y construida en estrecha relación con el territorio y 
las organizaciones. Más que un dispositivo cerrado o acabado, lo que el 
artículo muestra es una propuesta en movimiento, que fue consolidando 
algunos núcleos centrales: la supervisión como acompañamiento reflexivo, 
la asistencia técnica entre pares, la lectura institucional y la construcción 
progresiva del protagonismo estudiantil.

Los materiales analizados admiten advertir que estas dimensiones no 
operan de manera aislada, sino en articulación con vínculos, temporali-
dades, conflictos y condiciones institucionales concretas. En ese sentido, el 
aprendizaje del oficio no aparece ligado únicamente a la incorporación de 
contenidos o técnicas, sino a la posibilidad de transitar procesos reales de 

7   Al momento de terminar el presente artículo, el equipo de investigación se encuentra construyendo los indica-
dores cualitativos para incorporar a la propuesta pedagógica.
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intervención, revisar decisiones, sostener preguntas y construir autonomía 
en escenarios complejos.

Al mismo tiempo, el trabajo realizado también deja abiertas tensiones 
y desafíos. Entre ellos, la necesidad de seguir sistematizando la producción 
generada en las prácticas, fortalecer su circulación institucional, precisar 
herramientas cualitativas para analizar la incidencia y continuar elaboran-
do categorías nacidas de la propia experiencia pedagógica. En este punto, 
el artículo no pretende clausurar la reflexión sobre la propuesta, sino apor-
tar a su conceptualización a partir de un proceso situado de investigación 
docente.

Desde esta perspectiva, las prácticas formativas se muestran como un 
espacio estratégico para pensar la formación profesional en Trabajo Social, 
no sólo por lo que enseñan sobre la intervención, sino también por lo que 
problematizan acerca de la universidad, el territorio, las organizaciones y 
las formas concretas en que se produce saber pedagógico en la experiencia.
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