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Resumen: 
A partir de los resultados de un proyecto de investigación orientado a caracterizar y comprender los procesos de construcción colectiva de conocimiento en torno a la enseñanza de la matemática en la formación inicial de docentes de nivel secundario, se identificó como una limitación relevante la escasa integración sistemática de las y los docentes de aula en los dispositivos de acompañamiento de las prácticas, cuya participación tendía a restringirse a intervenciones generales con bajo impacto en la formación (Bifano, Di Rico & Gómez, 2024). En este marco, la presente ponencia se propone identificar unos primeros indicios acerca de cuáles son los elementos que impactan en la emergencia y configuración del rol de co-formador, entendido como aquel docente que habilita su aula y participa activamente en la formación en terreno de futuros docentes (Sanjurjo et al., 2012), en articulación con la construcción de un dispositivo específico denominado ateneos de co-formación. El trabajo se inscribe en la perspectiva de comunidades de práctica (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998, 2000; Jaworski, 2003, 2008; Goodchild, 2007, 2008), desde la cual se concibe la formación docente como un proceso colectivo situado, atravesado por relaciones interpersonales e interinstitucionales que requieren ser sostenidas en el tiempo. Asimismo, se recupera la noción de confianza como categoría analítica central (Sadovsky et al., 2015, 2016; Ponce, 2024), en tanto hipótesis que orienta en nuestro caso la construcción de vínculos que favorezcan el aprendizaje frente a lógicas de control que tienden a reforzar asimetrías preexistentes entre formadores, docentes de aula y estudiantes. A partir de estos antecedentes, se formulan como preguntas de investigación cómo se construye el rol de co-formador en “contextos institucionales atravesados por demandas y restricciones diversas” (Bourdieu, 1998), qué condiciones favorecen su integración efectiva en los procesos formativos y qué tipos de tareas y dispositivos posibilitan la consolidación de relaciones de confianza entre los distintos actores. En este sentido, los ateneos de co-formación se proponen como instancias específicas de trabajo conjunto que buscan promover en forma sistemática y periódica el ejercicio reflexivo sobre la práctica a fin de lograr una mayor articulación entre la planificación, implementación y análisis de propuestas de enseñanza. Se plantea como hipótesis que la institucionalización progresiva de estos espacios, en el marco de una red interinstitucional, puede contribuir a fortalecer la comunidad de práctica en torno a la enseñanza de la matemática y a reconfigurar el lugar de las y los docentes de aula como co-formadores, no sólo en términos de acompañamiento individual sino como actores clave en la producción colectiva de saberes didácticos. De este modo, la ponencia busca aportar elementos para problematizar y profundizar las condiciones de posibilidad de una formación docente que integre de manera más orgánica las dimensiones institucionales, relacionales y epistemológicas implicadas en la enseñanza de la matemática.
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Introducción
La creación de los ateneos de co-formación es el resultado de un proceso progresivo de problematización desarrollado a lo largo de varios años de trabajo en torno a la formación inicial de profesores de matemáticas. Si bien no constituyó una decisión inicial del proyecto de investigación, desde las primeras reuniones del equipo comenzó a tomar forma una preocupación vinculada con la necesidad de comprender cómo se articulan los diferentes espacios, actores e instituciones que participan en la formación de futuros docentes (Bifano, Di Rico y Gómez, 2024a). En este marco, las discusiones se orientaron inicialmente hacia la construcción de comunidades de práctica vinculadas a la enseñanza de la matemática (Lave y Wenger, 1991; Wenger, 1998, 2000; Jaworski, 2003, 2008; Goodchild, 2007, 2008), poniendo el foco en los procesos colectivos de construcción de conocimiento que tienen lugar en los espacios de formación.
La reflexión sobre la práctica constituyó desde el inicio una dimensión central de las propuestas impulsadas por el equipo. El análisis de episodios de clases, la elaboración de registros escritos, los diarios de la formación y, especialmente, el trabajo sostenido sobre el documento de las planificaciones fue configurándose como dispositivos privilegiados para favorecer procesos de objetivación y reflexión acerca de la enseñanza (Bifano, 2025; Bifano, Di Rico y Gómez, 2024b). Estas experiencias permitieron consolidar espacios de intercambio entre estudiantes y formadores, al tiempo que pusieron en evidencia la potencia formativa que adquiere el análisis compartido de la práctica.
Sin embargo, a medida que avanzaba el proyecto comenzó a emerger una nueva preocupación. Si bien los docentes de aula participaban de manera habitual en el proceso formativo recibiendo practicantes, acompañando diversas instancias de trabajo y sosteniendo intercambios con estudiantes y formadores, su participación en los espacios sistemáticos de reflexión tendía a desarrollarse de manera más bien informal, vinculada a situaciones particulares y dependiente, en gran medida, de iniciativas personales. Esta constatación llevó progresivamente a los formadores a preguntarse por las condiciones que permitirían ampliar y fortalecer la participación de los docentes de aula en los procesos colectivos de análisis y reflexión sobre la enseñanza.
En este contexto, surgió la necesidad de generar instancias específicas que permitieran incorporarlos de manera más activa y sistemática. Lo que empezó a problematizarse fue cómo construir espacios de trabajo conjunto que posibilitaran poner en diálogo experiencias, conocimientos y distintas perspectivas acerca de la enseñanza de la matemática en el contexto de las prácticas docentes.
Fue en el marco de estas discusiones donde comenzó a delinearse la idea de los ateneos de co-formación. La elección de esta denominación expresa dos decisiones complementarias. Por un lado, recuperar la tradición del ateneo como espacio de intercambio y análisis colectivo de situaciones de práctica (Barbero et al., 2011; Borel & Malet, 2009). Por otro lado, poner de relieve que la formación de futuros docentes constituye una responsabilidad compartida entre los distintos actores involucrados. En esta perspectiva, la figura del co-formador es una construcción profesional que se termina de configurar en el propio trabajo de acompañamiento a los futuros docentes (Foresi, 2009).
En esta construcción, el docente de aula ocupa un lugar singular. No se trata solamente de quien habilita su curso para la realización de las prácticas. Su participación permite acercar al espacio de formación la complejidad de las instituciones escolares concretas, las condiciones en las que se desarrolla la enseñanza y las diferentes maneras en que la matemática cobra vida en las aulas. De esta manera, el docente de aula constituye un vínculo privilegiado con la institución escolar y con las dinámicas que la atraviesan cotidianamente. Su presencia ofrece a los futuros docentes oportunidades para poner en diálogo las perspectivas construidas durante su formación con las múltiples realidades en las que posteriormente desarrollarán su tarea profesional. 
La diversidad de contextos educativos involucrados en las prácticas —escuelas técnicas, artísticas, de reingreso, entre otras— contribuye además a complejizar la comprensión de la matemática escolar y de sus múltiples modos de realización. Desde esta mirada el aula deja de ser concebida como un espacio destinado a la aplicación de teorías previamente elaboradas para convertirse en una oportunidad de aproximación a la riqueza y diversidad de situaciones que atraviesan la práctica docente (Sadovsky, 2005, 15).
La convocatoria para participar en los ateneos se apoyó inicialmente en vínculos previamente existentes, ya sea con la institución formadora —muchos de los docentes convocados son egresados de la facultad— o a través de relaciones profesionales construidas con integrantes del equipo de investigación. Sin embargo, la confianza que posibilitó esa primera aproximación al dispositivo no podía sostenerse únicamente en esos lazos personales o institucionales. Si bien dichos vínculos resultaron fundamentales para habilitar el encuentro, uno de los desafíos que comenzó a plantearse desde el inicio fue cómo transformar esa confianza de índole personal inicial en una construcción de carácter más colectivo.
Esta preocupación dialoga con la perspectiva de las comunidades de práctica, en la medida en que el compromiso mutuo no puede entenderse como una condición previa sino como una construcción que se desarrolla en torno a una tarea compartida (Wenger, 1998). Desde esta mirada, el interés no radica únicamente en convocar docentes para que participaran de los ateneos, sino en generar condiciones para que pudieran asumir progresivamente un lugar diferente dentro del proceso formativo. La intención no era incorporar co-formadores a un dispositivo ya constituido, sino propiciar espacios de trabajo conjunto que permitiera la construcción gradual de ese rol.
En este sentido, los ateneos fueron concebidos no sólo como espacios de reflexión sobre la práctica, sino también como ámbitos donde la participación pudiera ir transformándose progresivamente en una forma de compromiso colectivo con la formación inicial. La hipótesis que orientó este trabajo fue que la confianza colectiva no constituye una condición previa para el desarrollo del dispositivo sino una construcción que se produce a partir de la participación sostenida en torno a problemas comunes de la enseñanza (Ponce, 2024). 
En este marco, resulta clave la propuesta de Zask (2011), quien entiende la participación como una experiencia que articula tres dimensiones complementarias: tomar parte de una actividad colectiva, aportar una contribución propia y recibir algo como resultado de esa participación. Estas tres dimensiones permiten interpretar con mayor precisión el proceso observado en los ateneos. Los docentes de aula toman parte de un espacio sistemático de reflexión sobre la práctica, aportan conocimientos construidos en la experiencia cotidiana de la enseñanza y, al mismo tiempo, reciben nuevas oportunidades para resignificar su propia práctica, confrontar perspectivas diversas y construir un lugar diferente dentro del proceso formativo. En esta misma dinámica, la confianza deja de apoyarse exclusivamente en vínculos personales o institucionales preexistentes para convertirse gradualmente en una confianza de carácter colectivo, construida alrededor de una tarea común y del reconocimiento mutuo de los aportes que cada participante realiza.

Desarrollo
Teniendo en cuenta lo dicho previamente, se desarrolló un proceso de consulta personal y por correo electrónico orientado a identificar formatos, horarios y modalidades de trabajo que favorezcan la participación sostenida de los docentes convocados. Como resultado, se configuraron dos espacios de ateneo con cinco temáticas comunes, coordinados por distintos integrantes del equipo de investigación.
Tabla 1
Temáticas para desarrollar a lo largo de los cinco ateneos 

Ateneo	Pregunta orientadora	Temática a trabajar
1	¿Por qué ofrecer mi aula?	La decisión de abrir el aula.
2	¿Cómo acompañar la formación?	El acompañamiento del practicante.
3	¿Cómo me ven quienes se están formando?	La mirada que los futuros docentes construyen sobre la experiencia de la práctica.
4	¿Qué está pasando en el aula?	El seguimiento de las prácticas en desarrollo.
5	¿Qué nos deja lo que pasó?	La reconstrucción retrospectiva de la experiencia.

Las temáticas seleccionadas buscaron la progresiva integración de los docentes de aula y la construcción de espacios sistemáticos de reflexión sobre la práctica a partir de la problematización de diferentes momentos del proceso formativo de los estudiantes del profesorado con el objetivo de construir el rol de co-formación. Este trabajo dio lugar a una propuesta de cinco encuentros organizados en torno a preguntas orientadoras. La formulación de estas preguntas buscó enfatizar el carácter problematizador de cada instancia y promover la discusión colectiva de situaciones vinculadas con la formación y la enseñanza. En esta comunicación se presentan parte de las actividades desarrolladas y algunas primeras reflexiones surgidas a partir de los dos primeros ateneos.

El primer ateneo
El encuentro se desarrolló de manera virtual sincrónica. Antes del encuentro se propuso la realización de una tarea diferenciando a los docentes que ya habían recibido practicantes de los que no lo habían hecho aún. La tarea fue la siguiente:
Si tuviste alguna experiencia de recibir practicantes en tu aula, trae un breve punteo escrito para compartir en el ateneo sobre la misma. La idea es poder conversar sobre aquellos aspectos que consideras que funcionaron “bien” y también aquellos que no tanto; ya sea del trabajo dentro del aula con las y los practicantes como por fuera de ella, con ellos/as o con los y las responsables de la práctica. 
Si no tuviste experiencia, traé un breve punteo escrito de tus expectativas por las cuales te gustaría ofrecer tu aula o participar de este espacio aún sin tener certezas sobre la posibilidad de acompañar este año a practicantes. También sería interesante que incorpores algunas ideas sobre qué implica para vos acompañar la práctica.
En esta ponencia, vamos a compartir algunas reflexiones fruto de los intercambios que se dieron a partir de esta tarea.
Intereses de recibir practicantes por el beneficio que les ofrece para repensar sus prácticas
Identificamos dos planos, uno en relación con las propias prácticas y otro relacionado, de manera más directa, con los practicantes.
Con respecto al primer plano, queremos señalar que los docentes de aula enfatizan la relación que se construye en el ámbito de la clase entre practicantes y estudiantes. Mencionan que, por lo general, los reciben muy bien, les entusiasma que se quiebre la rutina cotidiana de las clases. La visita de los practicantes, en particular si son jóvenes, genera una renovación en el clima del aula y una cierta complicidad entre los practicantes y los alumnos posiblemente porque comparten una posición común de ser estudiantes aún. Frente a esto, para darles mayor legitimidad, se los presenta como estudiantes en el último tramo de la carrera que solamente deben hacer las prácticas para recibirse, así que ya son docentes.
El otro plano se relaciona con la renovación de la experiencia de enseñar que reconocen los docentes de aula y el trabajo colaborativo que desarrollan los estudiantes durante las prácticas. El trabajo con practicantes los moviliza y permite revisar los sesgos o vicios que se construyen a lo largo de años de práctica, incorporando nuevas secuencias didácticas, tomando en cuenta los aportes de la observación externa del grupo de estudiantes y la experiencia de las prácticas que aporta elementos para repensar las propias. Por otro lado, identifican a la soledad del trabajo en el aula como uno de los problemas de la tarea docente. En ese sentido, consideran al hecho de pensar colectivamente los sucesos del aula y las decisiones que se van tomando como una posibilidad de desarrollo profesional.
Considerando lo dicho por Zask (2011), estos docentes no sólo ofrecen sus aulas, sino también, deciden participar de una comunidad de prácticas, lo que genera transformaciones en los sujetos que están en ellas por el simple hecho de formar parte. Asimismo, reconocemos que ofrecer sus aulas y asumir el rol de co-formador implica la ampliación del horizonte profesional a quienes lo hacen, ya que participan de manera directa en la formación de futuros docentes más allá de su tarea de enseñar en el nivel secundario. Es necesario también estar dispuesto a modificar posturas y cambiar puntos de vista en la tarea compartida, aceptando que puede reformar la tarea matemática cotidiana en el aula. El quiebre del trabajo solitario implica necesariamente aceptar otras miradas y poder explicitar ideas propias acerca de los significados de la tarea de enseñar.
El segundo ateneo
El segundo ateneo, desarrollado también bajo la modalidad virtual sincrónica, estuvo centrado en pensar en el acompañamiento de los practicantes durante el desarrollo de sus prácticas. A diferencia del encuentro anterior, donde el foco estuvo puesto en las motivaciones para ofrecer el aula y comenzar a construir el lugar del docente como co-formador, en esta oportunidad se buscó problematizar qué significa acompañar la formación de futuros docentes y cuáles son los saberes que se ponen en juego en ese proceso.
Con ese propósito se diseñaron dos actividades complementarias. La primera invitó a los docentes a escribir una carta dirigida al practicante que fueron, recuperando retrospectivamente su propia experiencia de formación. La segunda, inspirada en la estrategia metodológica de la instrucción al sosias (Saujat, 2021), propuso un ejercicio de explicitación de aquellas decisiones que habitualmente orientan la enseñanza en un aula determinada y que deberían ser conocidas por un practicante que asumiera temporalmente esa tarea. Lejos de constituir dos actividades independientes, ambas fueron concebidas como momentos sucesivos de un mismo proceso de reflexión. Mientras la primera recuperaba la memoria de la propia formación, la segunda invitaba a objetivar el saber profesional construido a lo largo de la experiencia docente.
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Como actividad previa al encuentro se solicitó a cada participante la escritura de una carta dirigida al practicante que fueron, con recomendaciones que pudieran resultar valiosas para quienes hoy transitan esa misma instancia de formación.
Escribile al "practicante que fuiste" una carta con algunas recomendaciones que puedan servirle para sus prácticas. El objetivo de esta tarea es que desde tu experiencia docente puedas hacer una lectura retrospectiva para reflexionar sobre las posibilidades que ofrece la instancia de formación inicial al momento de iniciar las prácticas.
La propuesta buscó generar un ejercicio de reconstrucción de la propia trayectoria profesional recuperando recuerdos, incertidumbres, entusiasmos, temores y aprendizajes que, vistos desde el presente, permitieran resignificar la experiencia de las prácticas. Más que solicitar consejos para futuros docentes, el propósito consistía en favorecer un movimiento de reflexión que permitiera volver sobre el propio recorrido para comprender, desde una nueva perspectiva, qué aspectos resultaron decisivos en la construcción del oficio.
Los intercambios desarrollados durante el encuentro pusieron rápidamente en evidencia una primera cuestión compartida por varios participantes: la enseñanza aparece como un oficio cuya complejidad sólo puede comprenderse plenamente en el ejercicio mismo de la práctica. Diversos docentes señalaron que una parte sustancial de lo que hoy reconocen como conocimiento profesional no fue adquirida exclusivamente durante el profesorado sino, fundamentalmente, a través de la experiencia cotidiana de enseñar. En ese marco, surgieron reflexiones acerca de la distancia existente entre algunos espacios de formación y los desafíos concretos que supone la enseñanza en el aula, así como el valor que tendría poder aprender junto a docentes con mayor experiencia, del mismo modo que ocurre en otros oficios y profesiones.
Esta discusión condujo a otra cuestión que atravesó buena parte del intercambio: la docencia como tarea simultáneamente individual y colectiva. Algunos participantes caracterizaron la enseñanza como una actividad profundamente solitaria, en tanto gran parte de las decisiones se toman individualmente dentro del aula y rara vez son objeto de discusión sistemática con otros colegas. Otros, en cambio, recuperaron distintas formas de colaboración presentes en las instituciones escolares, destacando la importancia de compartir materiales, intercambiar experiencias o conversar con otros docentes frente a situaciones problemáticas. Lejos de resolverse como posiciones contrapuestas, el debate permitió reconocer que, aun cuando la enseñanza suele desarrollarse individualmente frente a un grupo de estudiantes, el aprendizaje del oficio requiere necesariamente espacios de intercambio que permitan poner en común dudas, decisiones y modos de interpretar la práctica.
Las cartas también recuperaron otras preocupaciones propias de los primeros años de ejercicio profesional. La planificación apareció como un apoyo necesario para organizar la enseñanza, aunque varios docentes señalaron que la experiencia les permitió comprender progresivamente la necesidad de flexibilizarla frente a las situaciones que emergen en el aula. Del mismo modo, surgieron reflexiones acerca de la dificultad de responder todas las preguntas de los estudiantes, la importancia de reconocer los propios límites y el valor de sostener una actitud permanente de revisión sobre las decisiones tomadas durante la enseñanza. En conjunto, estas producciones comenzaron a delinear una imagen del acompañamiento alejada de la transmisión de recetas o procedimientos, para acercarse a una concepción del oficio caracterizada por la reflexión permanente sobre la propia práctica.
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La segunda parte del encuentro buscó profundizar esta reflexión mediante una estrategia diferente. Retomando la propuesta metodológica de la instrucción al sosias (Saujat, 2021), se invitó a los docentes a imaginar que un practicante asumiría temporalmente la enseñanza en uno de sus cursos y a elaborar un conjunto de orientaciones que permitieran desarrollar esa tarea de la manera "más parecida posible". La propuesta fue deliberadamente presentada con un carácter irónico, ya que el objetivo no consistía en promover la reproducción de un modo particular de enseñar. Tal como se discutió durante el encuentro, ningún docente espera que un practicante copie su práctica ni que renuncie a construir un estilo propio. La referencia al texto Instrucciones para subir una escalera (Cortázar, 1962) permitió justamente problematizar esta cuestión: del mismo modo que nadie sube una escalera exactamente igual a otro aun siguiendo las mismas indicaciones, tampoco es posible ni deseable reproducir una práctica docente de manera idéntica.
Precisamente por ello, el valor de la actividad residía en incentivar a los docentes a hacer explícitos aquellos conocimientos que habitualmente permanecen implícitos en el desarrollo cotidiano de la enseñanza. La discusión mostró que acompañar a un practicante supone compartir mucho más que una planificación o una secuencia de contenidos. Implica ofrecer información sobre la historia del grupo, las formas habituales de trabajo, las relaciones construidas con los estudiantes, las particularidades institucionales, las dificultades previsibles y las decisiones que suelen tomarse frente a situaciones no anticipadas. En otras palabras, supone poner a disposición un conocimiento situado que difícilmente puede encontrarse en otros espacios de la formación.
En este punto comenzó a vislumbrarse con mayor claridad el aporte específico que realizan los docentes de aula al proceso formativo. Mientras los formadores acompañan prioritariamente la construcción y análisis de las propuestas de enseñanza, los docentes de aula aportan un conocimiento profundamente vinculado con las condiciones concretas en las que dichas propuestas cobran vida. Los intercambios permitieron reconocer que ambas perspectivas no sólo no resultan excluyentes, sino que se complementan mutuamente. La planificación, por ejemplo, fue identificada como un espacio de negociación donde confluyen el conocimiento didáctico construido durante la formación inicial y el conocimiento situado que poseen quienes conocen en profundidad la historia de ese grupo, sus modos de trabajo y las condiciones particulares de la institución.
Desde esta perspectiva, el acompañamiento deja de entenderse como una instancia de supervisión para configurarse como una tarea compartida orientada a favorecer el aprendizaje del oficio docente. En ella, los docentes de aula no sólo ponen a disposición un espacio para que los practicantes desarrollen sus clases, sino también un conjunto de saberes construidos en la experiencia que adquieren sentido precisamente cuando son compartidos, discutidos y resignificados junto a otros actores de la formación.
En este sentido, el segundo ateneo permitió avanzar un paso más respecto del anterior. Si en el primer encuentro comenzaron a emerger las motivaciones que llevaban a los docentes a ofrecer sus aulas para la formación de futuros colegas, en esta oportunidad empezó a configurarse con mayor claridad el contenido de esa tarea compartida. La explicitación de saberes profesionales habitualmente implícitos, el reconocimiento de la complementariedad entre los aportes de docentes de aula y formadores, y la reflexión colectiva sobre los dilemas propios del acompañamiento constituyeron condiciones particularmente fértiles para la construcción progresiva del rol de co-formador. Al mismo tiempo, estos intercambios fortalecieron relaciones de confianza sustentadas no sólo en vínculos personales previos, sino también en el reconocimiento mutuo de las contribuciones que cada actor puede realizar al proceso de formación inicial.
Posicionamiento sobre el acompañamiento al practicante
En los intercambios se manifiesta el interés de acompañar la formación de docentes y así poder devolver algo de la formación que recibieron cuando ellos mismos fueron estudiantes. Por otro lado, plantean la existencia de una tensión en el acompañamiento entre dar lugar a la creatividad, la experimentación y regular esas decisiones desde la experiencia como docentes en general y de esa aula en particular. Esta tensión se vislumbra de manera diferente en el seguimiento de la planificación, por un lado, y en su implementación en el aula, por otro.
Desde la planificación, consideran que acompañar es intervenir teniendo en cuenta la historia del aula; la planificación anual; lo que se estuvo trabajando y la manera en que se hizo; algunas características de los alumnos en cuanto a su relación con la matemática y elementos de contexto que pueden incidir en el desarrollo de cierto tipo de tareas. Se refieren también al aporte que pueden hacer, desde su experiencia, a las anticipaciones de posibles resoluciones que se realizan en el diseño de los problemas. 
En el ámbito del seguimiento de la planificación, también está la presencia sostenida de los formadores, que, si bien reflexionan con los practicantes en torno a su implementación, la priorizan frente a otros aspectos de la práctica. Tienen en su horizonte la formación de los futuros docentes haciendo énfasis en el diseño de propuestas de enseñanza donde los hechos del aula son elementos que aportan a esta tarea. Teniendo en cuenta lo dicho, posiblemente, los docentes de aula podrían experimentar la tensión de tener que atender a las particularidades de su aula en cuanto al trabajo con el contenido y también dar lugar a las expectativas de la formación.
Desde el aula, señalan que ésta puede funcionar como un espacio de experimentación donde, desde la contención que ofrecen los docentes y formadores, los practicantes pueden equivocarse y hacer reformulaciones clase a clase. Ahí, la presencia de los formadores no tiene el mismo impacto que en la planificación, entonces, las tradiciones y hábitos de la institución pueden condicionar más fuertemente la experiencia de la práctica. En el espacio del aula, los practicantes se enfrentan a dilemas que los ponen en situación de tener que tomar decisiones que quizás no fueron anticipadas en la planificación. En ese marco, el docente de aula asume un rol de sostén y acompañamiento que se apoya en su experiencia y el conocimiento en profundidad de las condiciones de enseñanza de esa aula en particular. Por otro lado, es quien comparte la totalidad de las clases que abarcan las prácticas.
Como hemos problematizado oportunamente (Bifano, Di Rico & Gómez, 2024a), diferentes mundos con sus propias dinámicas e intereses confluyen en un mundo común a partir de sucesivos procesos de negociación. Consideramos que lo que facilita este encuentro es la mutua confianza que hay depositada en el rol que cada uno asume en este proceso formativo.

Primeras conclusiones: vínculos y confianza entre co-formadores y practicantes, y co-formadores y docentes
En los intercambios emerge la idea de confianza en diferentes planos. Por un lado, los docentes de aula reconocen como un valor la formación que los practicantes han adquirido en todo su proceso como estudiantes en la facultad. En particular, a la vez, la experiencia les ha demostrado la dedicación que asumen los practicantes para elaborar propuestas didácticas potentes y, así mismo, el tipo de trabajo reflexivo que se promueve a través de la construcción del documento de la planificación (Bifano, Di Rico & Gómez, 2024a). Se trata de una reflexión que se realiza en forma sistemática a través de diferentes instancias: la explicitación de lo objetivos que se buscan desarrollar en el aula con las propuestas de enseñanza; la anticipación de lo que puedan hacer los estudiantes al abordar cada problema; el ensayo de potenciales maneras de intervenir frente a estas estrategias de resolución anticipadas en vínculo con los objetivos y posibles conclusiones que se pueden sistematizar, entre otras. Todos estos elementos, se materializan en un documento escrito que a la vez tiene la suficiente apertura para ser revisado y reajustado en función de lo que efectivamente acontece en el aula.
Por otro lado, una señal de esta confianza se manifiesta en la incorporación de partes de estas propuestas en el cotidiano de sus aulas más allá del contexto de las prácticas. Se percibe cierta necesidad de parte de los docentes de aula de ampliar su repertorio de recursos para el desarrollo de la enseñanza. Muchas veces, los años transcurridos entre el egreso de las instituciones formativas conduce a la obsolescencia de las propuestas de enseñanza (Chevallard, 1997) y entonces estos espacios se transforman en una oportunidad para la renovación y actualización de la propia formación. A la vez, las instituciones escolares tienen sus propias dinámicas y habitus (Bourdieu, 1991) que condicionan y restringen las posibilidades de una revisión más sistemática y frecuente de las propuestas de enseñanza.
Como hemos señalado, también la confianza está puesta del lado de los formadores en el espacio del aula que se habilita. Más allá de los vínculos iniciales personales entre distintos miembros de estos espacios, consideramos que están dadas ciertas condiciones que habilitan a que los practicantes puedan desarrollar una experiencia fértil y consistente con la propuesta formativa llevada a cabo en las diferentes asignaturas. Un aula donde prima un funcionamiento que favorece el aprendizaje de la matemática a través de la estimulación a la participación activa de los estudiantes de la escuela secundaria, promoviendo el despliegue de la argumentación matemática para el debate y la circulación de ideas. Confianza a la vez en que pueden asumir un rol de acompañamiento, tanto de la planificación como en el aula, de los practicantes en el día a día del aula mientras dura la experiencia.
Por último, se desarrolla una confianza que trasciende el vínculo mediado por los formadores y se consolida entre los docentes de aula y los practicantes a través de una comunicación fluida y más directa. Esto se testimonia en los diferentes extractos de los diarios de la formación en los que emerge claramente cómo los docentes de aula se transforman en una referencia profesional sobre la enseñanza de la matemática. Precisamente sobre esta idea profundizaremos a partir del desarrollo del siguiente ateneo.
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