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RESUMEN
El presente trabajo aborda reflexiones generadas a partir de la tarea realizada desde la cátedra de “Didáctica Especial y Práctica de la enseñanza” del Profesorado en Psicología, Facultad de Psicología Universidad de Buenos Aires, que forma docentes para el nivel medio y superior de la enseñanza. A través del mismo se pretende generar un espacio de negociación sobre referentes teóricos y dispositivos que se ponen en marcha en la formación de profesores, a los fines de poner en el tapete tensiones propias de la formación docente universitaria. En dicho sentido será imprescindible desde la experiencia relatada, visibilizar algunas tensiones por la escasez de espacios para las prácticas por cuestiones jurisdiccionales, problemas con la carga horaria asignada a los docentes para acompañar y andamiar, considerando que el voluntariado no permite sostener proyectos a largo plazo, etc.  

Dado que se trata de una materia atravesada por prácticas de enseñanza, involucra a los estudiantes y a los recién egresados de una manera más compleja y comprometida. Distintos autores señalan la importancia que tiene una postura pedagógica que contemple el desarrollo integral de las personas, fundamentada sobre la libertad, la reciprocidad y la fraternidad, sobre todo cuando se trata de andamiar en prácticas. No es suficiente con la creatividad para acompañar a otro a que realice sus prácticas educativas, hay que poner también el cuerpo y el tiempo. Pensar propuestas diferentes, plantear distintos modos de hacer valorando las posibilidades de todos para enriquecer los aprendizajes, implica un saber pedagógico y un posicionamiento político concomitante.

En esta oportunidad se abordan conceptualizaciones vinculadas al proceso de formación permanente que genera implicarse en la experiencia de extensión universitaria. Se remite a un dispositivo colaborativo llevado a cabo por docentes tutores “expertos” y profesores noveles interesados en continuar con la formación en el campo. Este espacio se presenta como un dispositivo eficaz para brindar oportunidades de reflexionar sobre las prácticas de enseñanza, propias y de otros, dotando de sentido teórico y conceptual a los saberes prácticos construidos por la experiencia recientemente transitada.

Dado que las prácticas docentes constituyen una preocupación tanto en la formación inicial como en la formación continua, desde las instituciones formadoras se buscan generar espacios para el desarrollo de buenas prácticas de enseñanza.  En este sentido es que el proyecto de extensión universitaria propone enseñar, asesorar, andamiar a otros docentes en su tarea de enseñar en instituciones educativas, construyendo respuestas colaborativamente ante temáticas actuales y complejas. 

Se comparte la concepción de Cullen, C. (2012) considerando que la educación conforma una práctica, una praxis, una acción que se caracteriza, por un lado, porque se sabe lo que se hace y a la vez, en la que existen infinitas posibilidades de hacerlo o no, modificarlo, etc. En tanto práctica cultural y social, se caracteriza por la complejidad propia de su desarrollo en escenarios singulares, contextos situados que hacen complejas las prácticas docentes e impactan en la tarea cotidiana. Por ello se organizó un programa de extensión, con docentes noveles y expertos que andamiarán a otros docentes que lo solicitan. Esto posibilitó la complementariedad en la labor formadora, aproximando a los noveles a las dificultades actuales de la tarea en un escenario protegido, repensando y poniendo en el tapete los saberes y desconocimientos como “expertos” a los fines de resolver problemas actuales. 

La experiencia altamente positiva mostró favorecer el acceso y la construcción de saberes respecto de la enseñanza como una praxis social, en los términos que propone Fierro (2000), objetiva e intencional; en la que intervienen significados, percepciones y acciones de los agentes implicados en el proceso; así como aspectos político-institucionales, administrativos y normativos que delimitan la función del profesor.

El trabajo que se viene realizando desde hace más de diez años, se ha ido modificando, ajustando a los requerimientos de la demanda y los actores involucrados, brindando condiciones para generar prácticas docentes reflexivas y transformadoras, enriqueciendo la formación académica tanto de noveles como “expertos” en muchos aspectos, con compromiso ético y posicionamiento ideológico acorde a las cuestiones de enseñanza que se proponen.
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A modo de introducción…

La extensión universitaria tiene un carácter institucional estratégico ya que implica la inserción de la Universidad en su tejido social, formulada a instancias de demandas y necesidades que posibiliten desarrollar actividades comprometidas con distintas organizaciones, de las que recibe retroalimentación para la enseñanza e investigación; como forma de garantizar una acción crítica, transformadora y de compromiso social.

La labor extensionista invita a la puesta en práctica en la comunidad, de los saberes adquiridos en la docencia y la investigación; en la realidad del territorio en el que se construyen y realizan nuevos aportes e hipótesis de trabajo. Esta construcción, colectiva y dialógica permite interacción de los conocimientos científicos con los saberes y conocimientos de la comunidad. En ella los protagonistas son los docentes, no docentes, estudiantes; como la comunidad en su conjunto: niños, jóvenes, adultos, adultos mayores, instituciones, entidades privadas, organizaciones sociales, etc.

Acordando con esta mirada se recibieron demandas de diversas instituciones educativas y se conformó un equipo de extensionistas que actualmente cuenta con 20 miembros del equipo ejecutor y 10 instituciones asociadas con las que hoy se trabaja, más el espacio de encuentro en la universidad. El Programa de Extensión “Promoción de dispositivos cooperativos de construcción y abordaje didáctico de la Psicología en el Nivel Medio” se crea en el año 2007. Surgió con el objetivo de propiciar la generación de espacios de reflexión y construcción que contribuyeran a intercambiar, crear y recrear diversos sentidos posibles en la enseñanza, propia del nivel medio, desde el aporte de la didáctica de la psicología así como de contenidos específicos y sus temáticas complejas.

El Proyecto se centra en la conformación de un espacio de tutoría y andamiaje para docentes a cargo de materias del campo de la Psicología, proponiendo para ello un de espacio de revisión, en la propia práctica, de aquellos supuestos y teorías que limitan la tarea docente, permitiendo, a través de la reflexión conjunta con el tutor, la visibilización de ese entramado y la puesta en marcha de nuevas herramientas didácticas. Progresivamente fue ampliándose en función de las demandas y necesidades emergentes del contexto.

La tarea de extensión constituye una función estratégica por su capacidad de favorecer la formación integral de los estudiantes y de los demás miembros de la comunidad, donde la interlocución configura la base de un proyecto orientado a la formación de individuos reflexivos y comprometidos con una sociedad más justa. La extensión interrelaciona activa y creadoramente la Universidad con la comunidad, que contribuye por medio de la cultura universitaria (ciencia, arte, técnica) a transformar el mundo para crear otro mundo cuyos sistemas y estructuras socioeconómicas sean más justos, más dignos, y más éticos. (Fresán Orozco, 2004)

Es en este aspecto en que se sintió un enorme enriquecimiento, tanto para los docentes en formación inicial (estudiantes), como los docentes noveles (recién recibidos), docentes expertos, en formación continua.

La propuesta inicial del Proyecto se destinó a Escuelas de Nivel Medio que incluyeran en sus planes de estudio la materia Psicología u otras afines, que admitieran para su dictado a Licenciados en Psicología, haciéndose extensiva la propuesta de tutorización y generación de espacios cooperativos de aprendizaje y revisión de las prácticas de enseñanza, a todos los docentes de dichas escuelas en las que el proyecto de extensión se llevaba a cabo. Esto promovió el diálogo con los distintos actores institucionales que comenzaron a solicitar tutoría y andamiaje para abordar temáticas complejas como evaluación y Educación Sexual Integral (ESI) entre tantas otras. El equipo extensionista comenzó a participar de encuentros de intercambio y formación continua en las distintas instituciones, construyendo dispositivos cooperativos en ellas. La promoción de dispositivos cooperativos abre un espacio de construcción situado, en tanto acompaña al docente en su quehacer cotidiano, a través de herramientas como la observación etnográfica y devolución, promoviendo la revisión y reconstrucción de estrategias de enseñanza, visibilizadas desde dispositivos de autorreflexión. La revisión de las prácticas docentes y la reflexión en torno de la significación y alcance de la enseñanza de la Psicología en el Nivel Medio constituyeron la meta de primer alcance. Sin embargo, la intencionalidad del abordaje se vio expresada a través de la dinamización creciente de espacios de promoción de calidad de vida de docentes, adolescentes, entorno educativo y familiar.

En relación a las experiencias de extensión universitaria en Brasil, De Lima Heifer (1999) menciona que la formación de Profesores es uno de los espacios de mayor impacto en la relación Universidad-comunidad, en tanto “ésta se constituya como un instrumento generador de una práctica compartida o reflexionada, propiciadora de la construcción colectiva de nuevos conocimientos y generadora de nuevos quehaceres indispensables en la elaboración de una nueva síntesis educativa”. (Fresán Orozco, 2004)

Una de las funciones más enriquecedoras de extensión universitaria tiene un impacto directo en la formación de los estudiantes y de los docentes noveles, en la consolidación de la investigación y en el avance del conocimiento. Por esa razón, uno de los espacios de formación práctica de los estudiantes futuros docentes, se realiza en coordinación con el espacio de extensión universitaria y remite a talleres de ESI en escuelas medias de la CABA.

La propuesta surgió de la demanda explicita en algunas escuelas y se fue extendiendo, concretando en la realización de prácticas de enseñanza de docentes en formación inicial en el Nivel Medio, mediante una secuencia de Talleres de ESI. Este desafío los invitó a conocer a la comunidad, al grupo de estudiantes con los que trabajarían, realizar un diagnóstico, planificar una secuencia de talleres y realizar la evaluación; con la que se realizaría un informe a la institución. Esta experiencia resulta altamente motivadora y provocadora para los estudiantes y docentes noveles, que encuentran la oportunidad de responder a un compromiso ético, ya que no se trata solamente de enseñar contenidos sino de abordar talleres que responden a temáticas de gran complejidad y compromiso social. Quienes participan son mayoría de docentes en formación inicial que cursan el profesorado, acompañados por docentes noveles y expertos en calidad de tutores de prácticas. Si bien tienen la oportunidad de elegir otras propuestas, optan mayoritariamente por esta experiencia y la evalúan como altamente enriquecedora.

Referentes teóricos y dispositivos de prácticas…

Según el diccionario de Real Academia Española la palabra dispositivo significa en latín dispositus o dispuesto, que dispone, mecanismo o artificio dispuesto para producir una acción prevista, organización para acometer una acción y disposición, expedición y aptitud.

La noción de dispositivo que ha sido planteada en las ciencias sociales y humanas fue utilizada por primera vez por Foucault (1977) quien define el concepto para analizar la circulación social del poder. El autor entiende al dispositivo como una red que vincula un conjunto de elementos heterogéneos, en un juego de relaciones de poder y de saber con un carácter estratégico. Es decir, el dispositivo se define no sólo por los elementos (discursos, instituciones, decisiones reglamentarias, enunciados científicos, proposiciones filosóficas y morales, etc.), sino también por la red que se establece entre ellos.

Foucault (1977) define el dispositivo a partir de tres características: (a) como retícula o red, (b) como un tipo de relación: «Entre estos elementos, discursivos o no, existe como un juego, de los cambios de posición, de las modificaciones de funciones que pueden, éstas también, ser muy diferentes» (p.129), (c) como un juego de fuerzas o, más bien, como «estrategias de relaciones de fuerzas soportando unos tipos de saber, y soportadas por ellos» (p.130-131). Cuando se refiere específicamente al campo de la formación expresa que el dispositivo pedagógico es un conjunto de reglas creadas para la apropiación de otros discursos, para distribuirlos, recontextualizarlos y evaluarlos.

Larrosa (2018) utiliza el término dispositivo para señalar que la educación se produce en el interior de determinadas formas materiales de disponer espacios, tiempos, cuerpos, relaciones, objetos, tecnologías, disciplinas, lenguajes y maneras de hacer que hagan al mundo disponible para los sujetos y a los sujetos disponibles para el mundo. Enfatiza la cuestión de la disposición, del estar puesto o dispuesto. En ese sentido, un dispositivo educativo sería algo así como un artificio o un artefacto en el que el mundo y los sujetos o estudiantes se ponen, mutuamente, a disposición. Lo que el profesor hace es trabajar sobre ese tiempo, sobre ese espacio, sobre esas materialidades y sobre esas actividades. Lo que hace es crear dispositivos en el interior de las instituciones educativas.

Souto (1999) define dispositivo pedagógico como aquel conformado por componentes heterogéneos que son: la finalidad; la institución que convoca; las personas; los espacios; los tiempos; el interjuego entre arte, técnica y teoría; las estrategias; que genera “desarrollos previstos e imprevistos y poder para ser proyectado, instalado, realizado y analizado”.

Hay en él un predominio técnico que no desatiende otras dimensiones en pos de facilitar la intencionalidad pedagógica del aprendizaje. Es a la vez organizador técnico en tanto organiza la puesta en práctica y realización pero es también un organizador de acciones desde una lógica de complejidad no lineal (Souto, 1999).

Si bien el dispositivo pedagógico tiene un componente normativo, éste es pensado como uno más del conjunto de factores que lo componen y no como el único que otorga direccionalidad (Souto, 1999). Al respecto, es importante señalar que el dispositivo pedagógico trabaja con lo aleatorio, lo incierto, y está pensado con posibilidad de modificación continua. Entonces, el docente debe estar preparado para que, si sucede algo nuevo o inesperado, pueda integrarlo con el objetivo de modificar o enriquecer la acción. Lo que no implica ausencia de intencionalidad o finalidad y, mucho menos, desestructuración. Es “aquello que se pone a disposición para provocar en otros, disposición a, aptitud para...” (Souto, 1999, p. 105), atravesado por diversas dimensiones. A partir de esta definición genérica, la autora plantea que un dispositivo puede convertirse en:

•"Un revelador" de significados implícitos y explícitos, de aquello que proviene de lo subjetivo, lo intersubjetivo, y lo social, de conflictos, de órdenes y desórdenes, de incertidumbres, de modos de relación entre los sujetos, de relaciones con el saber, de vínculos con el conocimiento, de representaciones conscientes e imaginarias individuales y compartidas en la vida de un grupo y de una escuela.

•"Un organizador técnico" que estructura las condiciones para su puesta en práctica y realización: espacios, tiempos, recursos materiales y humanos, ambientes propicios para su instalación.

•"Un provocador" de transformaciones, de relaciones interpersonales, de conocimiento, de pensamientos, de reflexiones, de lo imaginario y de la circulación fantasmática a nivel individual, de procesos dialécticos donde se recupere el sentido de los opuestos no para resolverlos necesariamente, sino para sostenerlos en sus contradicciones, de toma de conciencia.

En las prácticas desarrolladas mediante el programa de extensión se ponderan los dispositivos que privilegian las interacciones y el intercambio entre docentes noveles y expertos y los basados en la narración.

La enseñanza como una praxis social…

Según Cullen (2012) la educación conforma una práctica, una praxis ya que se trata de una acción que se caracteriza, por un lado, porque se sabe lo que se hace y, por el otro, porque existen infinitas posibilidades de hacerlo o no, o modificarlo, etc. y esta situación no ocurre naturalmente.

Como sucede con otras prácticas sociales, la/el docente no es ajena/o a los signos que la caracterizan como muy compleja. Tal complejidad deviene en este caso del hecho de que se desarrolla en escenarios singulares, bordeados y surcados por el contexto. Signada por esta impronta, es evidente la imposibilidad de uniformar. En su análisis se pasa de la homogeneidad a la diversidad, de la certeza a la incertidumbre, de los perfiles claros a otros borrosos. Las determinantes que cruzan y hacen compleja la práctica docente impactan mucho en la tarea cotidiana. Eso hace que esté sometida a tensiones y contradicciones que provocan, en muchos casos, un corrimiento de aquello que es su tarea central: el trabajo en torno al conocimiento. Por ello, el tiempo permite reconocer que, en los procesos formativos, resulta de interés diferenciar razones que den cuenta de este corrimiento a través de niveles o de escalas diferentes.

Es posible definir la práctica docente como una praxis social, objetiva e intencional en la que intervienen los significados, las percepciones y las acciones de los agentes implicados en el proceso - docentes, alumnos, autoridades educativas y padres de familia - así como los aspectos político-institucionales, administrativos y normativos que, según el proyecto educativo de cada país, delimitan la función del profesor (Fierro, 2000).

En este sentido, el trabajo del docente se sitúa en el punto en que se encuentra el sistema educativo y los grupos sociales particulares. Su función es mediar en el encuentro entre el proyecto político educativo, estructurado como oferta educativa y sus destinatarios, en una tarea que se realiza cara a cara. Este trabajo está expuesto cotidianamente a las condiciones de vida, características culturales y problemas económicos, familiares y sociales de los sujetos con quienes trabaja.

Este concepto de práctica docente da cabida al docente y al estudiante en su papel de sujetos que intervienen e interactúan en el proceso educativo y no sólo como insumos o productos de este. Como sujetos que participan en el proceso son tan responsables de llevarlo a cabo, como artífices de este. Dicha práctica contiene múltiples relaciones: entre profesores con sus alumnos, otros docentes, los padres de familia, las autoridades y la comunidad; con el conocimiento; con la institución; con todos los aspectos de la vida humana que van conformando la marcha de la sociedad y con un conjunto de valores personales e institucionales.

Participar del proyecto de extensión y hacer uso de los dispositivos mencionados permite develar y visibilizar, tanto a profesores noveles como a expertos, a través del trabajo reflexivo la tarea docente como una praxis social, objetiva e intencional en la que intervienen los significados, las percepciones y las acciones de los agentes implicados en el proceso.

Tensiones propias de la formación docente universitaria…

La formación docente a nivel universitario tiene también sus tensiones. En la experiencia extensionista que venimos abordando, una de ellas se relaciona con la libertad e independencia de cada cátedra, que indiscutiblemente es un derecho, pero en ocasiones causa de restricciones en la formación. La riqueza de la libertad de cátedra se torna obstáculo en tanto genera discontinuidad o inconexión entre diferentes instancias dentro del modelo formativo que no siempre contempla curricularmente contacto con las prácticas docentes, o sin el necesario trabajo reﬂexivo y de articulación con las teorías. Un ejemplo lo hallamos en la falta de ESI en la currícula de formación docente universitaria de nuestra facultad, que resolvemos desde la extensión universitaria, para brindar las herramientas indispensables a los futuros egresados.

Otra tensión se produce a causa de la tradición aplicacionista de las prácticas universitarias que ponderan “lo teórico” naturalizándolo en los modos de organizar los contenidos y la enseñanza al interior de las cátedras, siendo habitual la escisión entre clases teóricas y clases prácticas; las primeras a cargo del profesor titular o adjunto y las segundas a cargo de los auxiliares, dando cuenta de una sobrevaloración de la teoría por sobre la práctica. Esto intentamos superarlo en el modelo de teórico que proponemos y en el trabajo de equipo extensionista, abordando la reflexión sobre las prácticas desde el bagaje teórico y marco desde el que trabajamos.

Desde el enfoque tradicional, el profesor del espacio de prácticas cumple un rol de supervisión o control, un papel modelizador que no contempla la heterogeneidad de los contextos y la complejidad de las prácticas. El proyecto de extensión y el modelo de prácticas propuesto parte del reconocimiento de que el profesor está implicado con las acciones que realiza, entiende que el conocimiento profesional se construye en la toma decisiones contextuadas ante situaciones complejas, producto de conocimientos teóricos, pero también experienciales. De este modo, la articulación teoría-práctica desde el abordaje de la tarea extensionista, se va estructurando a partir de las construcciones que realizan los profesionales en formación inicial y continua, en el proceso de confrontación entre la acción y sus marcos referenciales previos.

La tarea de formación docente en la cual la cátedra se embarca no sólo persigue la comprensión y la interpretación del contexto y la situación, sino también la toma de conciencia de las condiciones reales y el compromiso de transformación. Es nuestro entender que la universidad debe formar profesores para el desempeño de un trabajo con compromiso ético y social, lo que supone no solo saber hacer una tarea instrumental, sino tener una visión crítica de las formas posibles de intervención. Pensar propuestas diferentes, plantear distintos modos de hacer valorando las posibilidades de todos para enriquecer los aprendizajes, implica un saber pedagógico y un posicionamiento político concomitante.

Otra tensión propia de la formación docente universitaria es la escasez de espacios para las prácticas de enseñanza por cuestiones jurisdiccionales; problemas en relación a la carga horaria asignada a los docentes tutores, para acompañar y andamiar, considerando que el voluntariado no permite sostener proyectos a largo plazo, etc. Si bien el proyecto de extensión universitaria habilita nuevos espacios para la formación profesional, no resuelve el problema de las horas asignadas, ya que el trabajo extensionista se realiza ad-honorem. Los profesores universitarios no cuentan con mucho apoyo de promotores para la organización o el sostenimiento de actividades extensionistas; los esfuerzos y los recursos que se invierten en esta función son escasos y esto conspira contra la posibilidad de lograr la formación integral de los futuros profesores ya que las actividades de extensión pueden tener un papel central en una formación universitaria orientada a contribuir en transformar positivamente las sociedades.

Buenas Prácticas de enseñanza…

El interés que motoriza el escrito es compartir nuestra valoración por el espacio extensionista como posibilitador de buenas prácticas de enseñanza, espacio formador para profesores en formación inicial, docentes noveles y expertos.

En la actualidad, las buenas prácticas de enseñanza son un tema central de la formación docente inicial y continua, pensadas no solamente como el dominio de saberes académicos y profesionales; sino asociada a una mirada crítica que pone el énfasis en la perspectiva política e ideológica de la enseñanza, la “urdimbre ética que conjuga intelecto y afectos”. (Porta y Flores, 2013, p.32)

Hablar de buenas prácticas de enseñanza hace referencia a las acciones intencionales que permiten aprender de las experiencias y aprendizajes de otros. Ellas remiten a todas las intervenciones que realiza el docente para maximizar los resultados positivos del aprendizaje, privilegiando la formación integral del sujeto que aprende.

Para poner en acción las buenas prácticas de enseñanza, es necesario considerar el contexto histórico social cultural e institucional donde se enseña, reflexionando desde una postura crítica. El fin que se pretende, es lograr un pensamiento reflexivo y crítico sobre los temas que se abordan, en tanto se entiende el proceso de enseñanza - aprendizaje en el entramado de una dinámica social, cultural e institucional, a la luz de aportes teóricos de saberes propios del campo, para enriquecer la tarea docente. Por ello, hablar de buena enseñanza en términos éticos, alude a la contextualización de la tarea de enseñar, en el marco de relaciones sociales propias de cada contexto, al interior de las contradicciones de los actores del ámbito educativo.

Estas buenas prácticas de enseñanza, en el nivel superior; son pensadas como aquellas capaces de promover una relación más intensa entre estudiantes y profesores, que favorecen el desarrollo de la reciprocidad y la cooperación entre pares, el aprendizaje activo, entre otras tantas cosas.

Los aportes de Edith Litwin sobre las buenas prácticas de enseñanza ponderan

“la recuperación de la ética y los valores en las prácticas de enseñanza…esta recuperación filosófica no se inscribe ni se agota en un planteo individual. No implica guiar una práctica desde lo que es bueno para el hombre en un tiempo indiferenciado o lo que es bueno desde la perspectiva del conocimiento, como si este fuera el desarrollo de prácticas sin historia ni futuro… se refiere a actitudes, a conductas y una manera de vincularse a los alumnos en la clase”. 

(Litwin, 1997, 93).

Ella señala que las buenas prácticas de enseñanza “…suceden cuando subyacen a ellas buenas intenciones, buenas razones, y sustantivamente, el cuidado por atender la epistemología del campo en cuestión”. (Litwin, 2012, 219) En ese sentido se vincula a la forma particular en que el docente favorece los procesos de construcción del conocimiento, de forma elaborada desde su campo disciplinario, expresando en el tratamiento de los contenidos y supuestos sobre el aprendizaje, los procesos metacognitivos, “…el estilo de negociación de significados que genera, las relaciones entre la práctica y la teoría que involucran lo metódico y la particular relación entre el saber y el ignorar”. (Litwin, 1998, pp.158-159)

Las buenas prácticas de enseñanza podrían ser aquellas que logran reconstruir el conocimiento experiencial del sujeto que aprende y pueda trascenderlo, para construir a partir de él.

Durante las prácticas extensionistas, la experiencia profesional de los docentes incluye el conocimiento que tienen de su disciplina, pero también su manera de preparar clases y el trato que tiene con estudiantes (Bain, 2007). El hecho que el profesor tenga un profundo conocimiento de su materia no es condición suficiente para llegar a ser un buen profesor.

A modo de cierre…

Entendemos el espacio extensionista como posibilitador de buenas prácticas de enseñanza, por habilitar no solo el encuentro con la comunidad sino por convocar al trabajo colaborativo entre distintas generaciones de profesionales, con diferentes niveles de dominio, de saberes teóricos y prácticos; que buscan resolver conjuntamente el problema que se plantea, en el caso de nuestras prácticas ligado a la enseñanza. Buscamos que este espacio se constituya en una labor cooperativa en la ZDP (zona de desarrollo próximo). Este tipo de tareas requiere de una forma particular de pensar al estudiante, no como alumno sino como profesor en formación inicial, lo que lo ubica en otra posición subjetiva y social con sus pares, docentes noveles y docentes expertos, que son pensados como profesores en formación continua. Es decir, vivenciamos este lugar como un rico posibilitador del aprendizaje horizontal, altamente democratizado, motivado por el compromiso ético de todos y cada uno de los participantes.

La intervención del equipo extensionista en los espacios, genera necesidades y expectativas de explicaciones que confrontan con sus saberes. La realidad permite tomar conciencia de lo que se sabe y lo que se necesita saber para resolver el problema que la comunidad ha planteado; a la vez que lleva a visibilizar las contradicciones entre conocimientos teóricos disciplinares y creencias del sentido común, en el contexto.

A la hora de pensar en la buena enseñanza, además de las condiciones del dispositivo generado en extensión universitaria; es necesario tener en cuenta las actitudes de los profesores, en particular los expertos, que se caracterizan por su confianza en la capacidad de logro de sus aprendices, la predisposición de tomar con seriedad y respeto sus intervenciones y el compromiso en conseguir que las prácticas surjan del respeto y el acuerdo mutuo. Los mejores profesores intentan tomarse seriamente a sus estudiantes como seres humanos, y los tratan de la misma forma como podían tratar a cualquier colega: con justicia, compasión y preocupación. (Bain, 2007, p.92) Este es un hecho fundamental de la horizontalidad de las relaciones que se establecen en las intervenciones extensionistas.

Estos espacios y las dinámicas que en ellos se generan permiten establecer una comunicación a modo de conversación con los estudiantes y los docente noveles; interactuando con ellos y promoviendo el diálogo con cada sujeto, incluyendo gestos y un lenguaje corporal que posibilita una comunicación positiva y empática con todos y cada uno; con lenguaje cálido, que no sólo trasmite información, sino que “lleva a los estudiantes hasta el interior de la materia, implicándolos intelectual y emocionalmente” (Bain, 2007, pp.137-139).

Las prácticas en dichos espacios, favorece la confianza en los aprendices, ya que su compromiso manifiesta que quieren y pueden apropiarse de los saberes. Esto colabora con la fluidez en los intercambios comunicativos ya que se animan a preguntar sin temor a ser avergonzados y a discutir libremente diversos puntos de vista. Esta confianza iguala, en el sentido de que son “compañeros de viaje” en tanto, “viaje que emprendían con sus estudiantes en busca de mayor entendimiento”. (Bain, 2007, p.159)
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