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Gonzalo Miguel Angel Bermidez

Resumen

La profesionalidad docente puede considerarse como uno de los aspectos centrales de las tendencias
actuales en la formacion del profesorado vy la didactica. Este articulo revisa y pone en practica conceptos
centrales de la teoria sociocultural y el socioconstructivismo, como la zona de desarrollo préximo y
comunidad de aprendizaje, y los pone en didlogo con la co-ensefianza como estrategia para la formacién
docente inicial en un profesorado universitario. Con base en un enfoque interpretativo e idiografico,
realizamos una investigacién de disefio mediante la planificacién, implementacion y evaluacién de
secuencias de ensefianza y aprendizaje sobre dos estrategias didacticas de las ciencias naturales,
desarrolladas con una modalidad de co-ensefianza y en el contexto de pandemia. Los hallazgos y
reflexiones apuntan a reconocer la validez de la participacién guiada en la docencia (co-ensefianza) durante
la formacion inicial del profesorado, para una didactica especifica, como transicién hacia la realizacién de
practicas de la ensefianza.

Palabras clave: formacidn de profesores; didactica; co-ensefianza; ciencias biolégicas; ensefianza superior.

Abstract

Teaching professionalism can be considered as one of the central aspects of current trends in the field of
science education. This article reviews and puts into practice some central concepts of the sociocultural
theory and socioconstructivism, such as the zone of proximal development and learning communities; and
puts them in dialogue with the initial teacher training at the university. Based on an interpretive and
idiographic approach, we conducted a design research through the planning, implementation and
evaluation of teaching and learning sequences on two didactic strategies of natural sciences, implemented
with a co-teaching modality and in the context of pandemic. The findings and reflections contribute to
recognize the validity of guided participation in teaching (co-teaching) during initial teacher training for a
specific didactic, as a transition towards the execution of teaching practices.

Keywords: teacher education; didactics; co-teaching; biological science; higher education.

Resumo

O profissionalismo dos professores pode ser considerado como um dos aspectos centrais das tendéncias
atuais na educacdo cientifica. Este artigo revisa e coloca em pratica conceitos centrais da teoria sociocultural
e do socioconstrutivismo, tais como a zona de desenvolvimento proximal e 2 comunidade de aprendizagem,
e os coloca em didlogo com a formacao inicial de um professor de didatica especifica em um curso de
formagdo de professores na universidade. Com base numa abordagem interpretativa e ideografica,
realizamos uma pesquisa baseada na planificacao, implementacao e avaliacdo de sequéncias de ensino e
aprendizagem sobre duas estratégias didaticas das ciéncias naturais, implementadas com uma modalidade
de co-ensino e no contexto de pandemia. As conclusoes e reflexdes contribuem para reconhecer a validade
da participacao orientada no ensino (co-ensino) durante a formacao inicial de professores para uma
didatica especifica, como uma transicdo para a realizagdo de praticas de ensino.

Palavras-chave: formacao de professores; didatica; co-ensino; ciéncias biolégicas; educacdo superior.
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Introduccion

En este trabajo, buscamos reflejar cierto aspecto de la complejidad de los procesos de
ensefianza y aprendizaje que se despliegan en las instancias de formacién (inicial) del
profesorado: la apropiacién de formas de ensefar las ciencias naturales. En este sentido, es
importante sentar como base que, si bien la ensefianza contribuye y complementa el aprendizaje,
ambos son procesos que no estan guiados por un principio de causa-efecto (Basabe y Cols, 2015),
aunque las practicas educativas den cuenta de su fuerte imbricacion y cierto solapamiento
(Feldman, 1999).

La didactica, como campo disciplinar de encrucijada, tiene lugar cuando las practicas de
ensefianza se vuelven objeto de reflexién y se ocupa de configurar ambientes de aprendizaje a
partir del disefio, desarrollo y evaluacién de estrategias de ensefianza (Anijovich y Mora, 2014;
Camilloni, 2015a). Asi, Edelstein (2007) sostiene que la didactica es un campo multirreferencial
que surge “no como sumatoria de visiones unilaterales (...) sino como recuperacién de aportes
multiples que, sobre la base de la busqueda de convergencias, resultan potentes para la
elucidacion de las teorfas acerca de las practicas de la ensefianza” (p. 51).

En la formacion docente, la disciplina didactica es objeto de ensefianza y aprendizaje,
puesto que las y los futuros profesores aprenden sobre su estatus epistemolégico tanto como
sobre estrategias de ensefianza. Pero el campo didactico no es ocupado por una sola disciplina,
sino que esta integrado por una didactica general y otras que, atentas a los contenidos, por
ejemplo, se circunscriben a &mbitos disciplinares especificos (Camilloni, 2015b). Estos, no obstante,
“no se limitan a la aplicacién de aquellos principios teéricos y metodolégicos provenientes de la
didactica general” (Tamayo, 2014, p. 30). El doble campo formativo del profesorado de ciencias
naturales pone sobre la mesa de las oportunidades, al menos en los programas de estudio, los
desafios y controversias que alin existen entre ambas (Picco y Cordero, 2020). Mientras que
Sanmarti (2008) reconoce que “en la Europa continental el area de la didactica de las ciencias
naturales se define como campo de integracion entre la ensefanza y el aprendizaje, entre
contenidos disciplinares y metodologias para su ensefianza, entre ciencia, tecnologia y practica”
(p. 305, citado en Picco y Cordero, 2020), el aprendizaje es, para la didactica general, objeto del
que se ocupa la psicologia (Camilloni, 2015a; Feldman, 1999; Fenstermarcher, 2002).

En consonancia con lo planteado, Edelstein (2007) entiende la necesidad de “enfatizar la
importancia de una formacién continua con programas alternativos y diversificados en los que
desde diferentes dispositivos, formatos y resoluciones estratégicas se otorgue centralidad a la
reflexién critica en la practica y sobre la practica” (p. 56). En efecto, los significados y desarrollos
que lleva adelante el profesorado, sobre todo en formacion inicial, no son solamente producto de
lo estudiado, sino que también estan integradas interpretaciones, reflexiones y elaboraciones (en
y sobrela practica) que han tenido que hacer (Valbuena Ussa et a/, 2009).

En este contexto, la co-ensefianza o co-docencia surge como una metodologia formativa
en la que las y los estudiantes de profesorado (profesores en pre-servicio) o en formacién
continua (ya titulados) cooperan con una o un docente més experimentado (mentor) en las
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actividades cotidianas de la ensefanza, tales como el disefig, la implementacién y la evaluacion
(Eick et a/, 2003, Guise et al, 2017). A través de esta estrategia, se espera que las y los co-
ensefantes actien como miembros de una comunidad de educadores que comparten
conocimientos y compromisos, pero que también incrementen su comprension de los procesos
involucrados en la ensefanza y el aprendizaje de las y los estudiantes. En este sentido, la co-
ensefianza podria configurarse como un paso intermedio entre un rol tradicional de estudiante de
profesorado y uno en el que estd completamente a cargo de las practicas de ensefianza (lo que
suele identificarse como practicum, estdgio o simplemente "practicas docentes”) (Guise et a/,
2017).

Con base en lo anterior, en este articulo, nos proponemos analizar y reflexionar sobre las
oportunidades de ensefianza y aprendizaje de estrategias didacticas generadas en la propia
practica y que implicaron el disefio, implementacién y evaluacién de clases bajo una modalidad
de co-ensefianza (conjuntamente entre docentes en formacion inicial —"“co-ensefiantes”"— y el
profesor/investigador, y puestas en marcha con las y los compafieros cursantes) en una
asignatura universitaria sobre didactica de las ciencias naturales. Lo anterior sera analizado en
funcién de conceptos clave de la didactica y de la teoria sociocultural (en particular, de la
perspectiva socioconstructivista), escenarios que buscan, a su vez, contribuir con la construccién
de un conocimiento profesional del profesor en formacién inicial universitaria sobre las practicas
discursivas (Ruiz Moreno et a/, 2019) y de campo (Garcia-Ferrandis et a/, 2020).

Miradas al socioconstructivismo con fines didacticos

Entre los diversos marcos conceptuales y tradiciones de investigacion diferentes que
abordan el constructivismo, Cubero Pérez (2005) sefiala que, en psicologia y educacion, destacan
tres nociones basicas. En la primera, que corresponde a una epistemologia relativista, el
conocimiento deja de ser una realidad absoluta “como entidad independiente y externa a
nosotros mismos” (p. 45), admitiendo asi su provisionalidad y estableciendo un territorio para la
negociacién. La segunda pone el foco en el caracter activo de las personas como agentes de
conocimiento, por lo que, tal y como expresan Castellaro y Peralta (2020), “[el conocimiento] se
produce a partir de un proceso de integracién progresiva entre las operaciones del individuo y los
elementos provenientes de la experiencia con el medio” (p. 141). Por Gltimo, Cubero Pérez (2005)
reconoce el caracter situado y social de la construccién del conocimiento en un contexto cultural e
histérico determinado. A ello, han contribuido especialmente los trabajos sobre la cognicion
situada de Jean Lave y Etienne Wenger, que reconocen que las personas co-construyen
conocimiento significativo en comunidades de practica, y la teoria de la actividad social de Lev
Vygotsky. Este autor pone de relieve el co-desarrollo del lenguaje y la cultura como proveedora de
herramientas que el sujeto va interiorizando progresivamente (Taylor, 2015).

El concepto de zona de desarrollo proximo (ZDP) de Vigotsky es una de las nociones mas
difundidas de este autor en el ambito educativo y la que ha logrado descentrar la unidad de
analisis del desarrollo piagetiano (sujeto-objeto) para virarla hacia la actividad intersubjetiva
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mediada semiéticamente (Baquero, 2009, 2012; Castellaro y Peralta, 2020). La ZDP es entendida
como

La distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver

independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través

de la resolucién de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién con un

compafero mas capaz. (Vigotsky, 1979, en Carretero, 2009, p. 29)

La ZDP vincula constitutivamente las interacciones sociales y el desarrollo cognitivo de
modo que los procesos psicoldgicos se originan por la internalizacién (plano individual) de
procesos sociales (plano /nterpsicoldgico). Esta internalizacién o apropiacién (Rogoff, 1997) no
resulta en una copia de las actividades desarrolladas en el plano social, sino que surge de su
comprensién y reconstruccién (Vygotsky, 1990). Asi, la ensefianza "despierta y engendra toda una
serie de funciones que se hallaban en estado de maduracién y permanecian en la zona de
desarrollo proximo” (Vigotsky, 1990, p. 243). Lo anterior lleva a ponderar la influencia de procesos
culturales organizados (Vigotsky, 1988), tales como los que la didactica desarrolla en las
instituciones educativas.

En este sentido, Chaiklin (2003, p. 49, en Baquero, 2009) denomina ZDP objetiva (ZDP-0)
a este dispositivo que, por su caracter normativo, define intenciones, demandas y expectativas
(Baquero, 2009) tendientes a la apropiacién de modalidades de trabajo intelectual culturalmente
especificas y diferentes de las formas cotidianas (Basabe y Cols, 2015). A su vez, Chaiklin (2003)
critica las interpretaciones simplistas de la ZDP, que banalizan el hecho de que sea entendida
como una “perfeccién educativa, en la que el maestro perspicaz (o afortunado) puede ayudar a un
nifio a dominar, sin esfuerzo y con alegria” (p. 3) cualguier contenido. Otra vertiente, también
cuestionada, es la que ha traducido la ZDP al fomento de actividades grupales sin
acompafnamiento, lo que correlaciona con un ap/icacionismo irreflexivo propio de una didactica
pseudoerudita (Camilloni, 2015¢).

El reconocimiento del valor de la interaccién social tanto en el aprendizaje como en el
desarrollo fue revisitado por los herederos de |a teoria genética piagetiana y sintetizada en la
Psicologia social genética (Castellaro y Peralta, 2020). De alli que las respuestas o acciones
llevadas a cabo por otras personas puedan generar un desequilibrio que derive en un conflicto
sociocognitivo. En el abordaje conjunto de un problema, por ejemplo, para el que hay diversidad
de respuestas e interés en cooperar, el conflicto interpersonal puede conllevar a uno a nivel
intrapsicolégico: es decir, a un proceso de descentramiento y desequilibrio cognitivo tanto en lo
relativo a la representacién’ de la tarea como de los medios para su resolucién. Con ello, el
“binomio de la psicologia clasica individualista, sujeto-objeto, pasa a convertirse en un trinomio
constituido por sujeto-otra/o-objeto” (Castellaro y Peralta, 2020, p. 143).

Teniendo en cuenta el rol del profesorado, la creacién de ZDP-0 y el avance a través de
ellas depende, en cada caso, de la interaccién concreta que se establezca entre los estudiantes y
quienes les ayudan en su proceso de aprendizaje. Por ello, Onrubia (1993) sugiere pensar en
disefios didacticos en los que se favorezca: (i) situar las actividades en marcos amplios, como
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fenémenos de indole familiar o social; (ii) la participacién de todo el estudiantado, aunque su
interés inicial sea bajo; (iii) un clima en el que las relaciones y afectos permitan explotar la
curiosidad, el involucramiento y la lectura de si mismos; y (iv) ajustar la propia actuacién a partir
de una mirada y consideracién del otro.

Apropiacion guiada en comunidades de aprendizaje: la union entre sujeto y situacion

Desde la teorfa sociohistérica y como heredera de la tradicion vigotskiana, Rogoff (1997)
analizé como las interacciones sociales en ciertos grupos pueden determinar la transformacién de
la comprensién por la participacién activa en practicas culturales. La autora reconoce la existencia
de tres e indivisibles planos de la unidad sujeto-situacién, es decir, el personal, interpersonal y
comunitario, en los que se dan los procesos de apropiacién participativa, participacion guiada y
aprendizaje (apprenticeship),” respectivamente.

Si nos centramos en la mediacién intersubjetiva, la participacién guiada refiere a “los
procesos y sistemas de implicacién mutua entre los individuos, que se comunican en tanto
participantes en una actividad culturalmente significativa” (Rogoﬁ, 1997, p. 116), pudiendo ser
tanto a través de la observacién como la implicacién efectiva. En este contexto, la falta de
identificacién con los objetivos de la actividad es una barrera en la que la participacion sin un
involucramiento genuino no garantiza el aprendizaje (Smolka, 2010, en Baquero, 2012). En
instituciones educativas, ciertos rasgos de las actividades de estudiantar (Festermacher, 2002)
pueden asociarse con maneras estereotipadas de hacer sin participar, a modo de exhibicion
procedimental (procedural display) (Bloome et al, 1989), en donde el foco se limita a hacer la
leccion mas que en el intento real de apropiacién.

A partir del concepto de apropiacién participativa (o simplemente apropiacién), los
individuos cambian su comprensién a través de su compromiso en actividades auténticas (con
acciones concretas o ampliando ideas de otros) y logran desplegar el repertorio aprendido en
futuras participaciones. Asi, quien participa de una actividad se vuelve parte de ella en el contexto
de la teoria sociocultural, se apropia inseparablemente (Baguero, 2012). En cuanto al plano de la
actividad comunitaria, la metafora del aprendizaje supone que los individuos participan
activamente en actividades culturalmente organizadas, que tienen entre sus metas que sus
miembros menos experimentados (lo que supone una asimetria en cuanto al conocimiento)
participen de manera cada vez mas genuina e independiente en la actividad, ya sea escolar,
familiar o de cualquier otro tipo (Rogoff, 1997).

El hecho de cdmo los mas novatos se apropian de las normas y practicas de una
comunidad establecida es fuertemente consistente con los estudios de Lave y Wenger (1997)
sobre el "apprenticeship’, que ha servido como base para la conceptualizacién del aprendizaje
situado y las comunidades de aprendizaje (CA) (Baquero, 2009). Sobre el primero, Brown et a/.
(1989) apuntan a que la ensefianza escolar supone implicitamente que el conocimiento
conceptual, si bien genérico, puede ser abstraido de las situaciones en las que ha sido usado y
aprendido, lo que también se asocia con una concepcién de que el conocimiento es externo a los
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sujetos. En cambio, desde esta mirada, la situacion de aprendizaje coproduce el conocimiento
(Camilloni, 2015b). Asi, la vivencia, "si bien no es azarosa, es radicalmente incierta ya que los
procesos de apropiacién poseen también una sutura singular, irreductible” (Baquero, 2009, p. 20),
caracteristica de la unidad sujeto-situacion.

En cuanto a las €4, en los Gltimos afios, se ha desarrollado como un enfoque educativo
que se basa en la nocién de Lave y Wenger (1991) de comunidades de practica, que refiere a la
creacién de un ambiente de aprendizaje en el que los participantes se comunican activamente
sobre y se comprometen con las habilidades que involucra la experticia en un campo
determinado (Wenger, 1998). Que el aprendizaje (apprenticeship) sea productivo depende de las
oportunidades que los aprendices poseen de participar legitimamente en la comunidad de
practicas que estan aprendiendo (Collins y Kapur, 2014).

En el ambito de las profesiones, la formacién docente ha adoptado, como muchas otras, el
desarrollo de comunidades de practicas para el desarrollo profesional. Esto se ha dado
principalmente en el caso de docentes en formacién continua y en la implementacién del
practicum para la formacién inicial del profesorado. Una estrategia de formacién orientada
horizontalmente es la co-ensefianza o co-teaching que se destaca por concretar una mediacién
intersubjetiva entre aquellos aventajados y los mas novatos (ya sean docentes en formacién
inicial o permanente) en la bisqueda de la construccién conjunta de significados, la participacién
guiada y el aprendizaje (Eick et a/, 2003; Guise et a/, 2017, Hoppey y Mickelson, 2017; Torres
Rodriguez y Navales Coll, 2018).

Profundizando el trabajo de Vigotsky, Leontiev (1981) examind el aprendizaje humano con
una perspectiva colectiva, centrandose en las operaciones (modos en que las cosas son
realizadas), las acciones (lo que se hace) y las actividades (las razones por las que las acciones se
llevan a cabo). En esta linea, Engestrém (2001) introdujo la nocién de sistema de actividad,
considerando la praxis humana desde una perspectiva holistica. El sistema de actividades de un
grupo es la unidad basica de analisis y se representa como un tridangulo que conecta a todos sus
lados y vértices, haciendo que sus elementos constitutivos (herramientas y signos, sujetos,
normas o reglas de participacién, comunidad, divisién del trabajo, objetos u objetivos) conformen
un sistema cuyas partes no pueden considerarse aisladamente. En el contexto de la formacion del
profesorado de ciencias, los sujetos del triangulo de Engestrém son quienes se forman como tales,
y los objetos aluden al espacio problematico de la actividad dirigida, motivando las acciones de
los sujetos a través de un conjunto de herramientas culturales (lenguaje, materiales y estrategias
de ensefianza, ver en Contexto). Otros componentes esenciales del sistema de actividad son la
multivocidad, la historicidad, las contradicciones y las transformaciones expansivas (Engestrém,
2001).

Consideraciones metodoldgicas

Adoptamos un enfoque de investigacién de tipo interpretativo e idiografico (Patton, 2014;
Taber, 2009) por el que, mas que buscar un conocimiento absoluto, se reconoce el desarrollo de
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interpretaciones que aportan un componente subjetivo. Derivado de ello, la exploracién de la
naturaleza especifica de casos individuales delimita la investigacién como idiografica, que
prescinde de la intencidén de una generalizacién de sus resultados. En lo particular, el contexto de
este trabajo es un estudio de disefio o investigacion de desarrollo (Méheut y Psillos, 2004) sobre
la planificacién, puesta en marcha y evaluacion de secuencias didacticas, usadas como
herramientas de investigacién e innovacion (Kemmis y Mc Taggart, 1988), bajo una modalidad de
co-ensefianza (entre el docente/investigador y las y los co-ensefantes; es decir, profesoras y
profesores en formacion inicial).

Los estudios de disefio son ampliamente usados en los campos educativos (Rinaudo y Donolo,
2010) y en las didacticas especificas, como la de las ciencias naturales (Guisasola et a/, 2021;
Lozano et al, 2020; Scott et a/, 2020). Como en este caso, cuando el docente es la figura del
investigador, el modelo investigativo se asemeja al de investigacién-accién (Latorre, 2007). Sin
embargo, aun dentro del marco de las investigaciones de disefio, encontramos estos roles
combinados (Gémez Galindo, 2013; Lozano et a/, 2020), el cual es el adoptado en el presente
articulo. Asi, nos abocamos al primer ciclo de tres fases (disefio, implementacién y evaluacién
[Guisasola et a/, 2021]) de secuencias de ensefianza y aprendizaje (SEA) a partir de los datos
obtenidos de la propia practica sobre dos unidades didacticas llevadas a cabo en la formacién
inicial y universitaria del profesorado. De acuerdo con Guise et a/ (2017) y Camilloni (2015a), en el
caso de la formacion docente, planificar-enseriar-evaluar puede ser considerado el trinomio de las
practicas de la comunidad de referencia y el objeto de aprendizaje de la didactica.

e Contexto: en funcién del modelo de actividad humana de Engestrém (2001), proponemos,
en la Figura 1, la representacién de los componentes e interacciones centrales de las
actividades de planificaciéon, puesta en marcha y evaluacién que lleva a cabo el
profesorado y quienes cursan la asignatura Didactica Especial del profesorado en Ciencias
Bioldgicas de la Universidad Nacional de Cérdoba (carga horaria de 60 horas durante el
segundo semestre). Las reglas de las tareas pueden configurar aqui estrategias de
ensefianza que sean medios antagonistas, que se disefien y desarrollen en grupos en
funcién de las experiencias previas e intereses del estudiantado, ya sea con la o el
profesor (co-ensefianza) o entre pares compafieras y companeros (ensefianza reciproca).
En este marco, dos clases fueron abordadas con una modalidad de co-ensefianza
(docente titular/investigador y estudiantes de la asignatura en el rol de co-docentes [Eick
et al, 2003]), mientras que la reflexién sobre la practica estuvo orientada, principalmente,
por el docente/investigador. De aqui en adelante, denominaremos “co-ensefante(s)” a
quienes participaron de esta préctica en el rol docente y como par(es) del profesor titular
para dos contenidos de la unidad del programa de la asignatura (estrategias de ensefianza
de las ciencias). Entendemos a las estrategias de ensefianza como la creacién de
escenarios para la construccién significativa y con sentido de conocimientos (en este caso,
didacticos) a través del involucramiento genuino de las y los participantes en actividades
auténticas relacionadas con las practicas cientificas de referencia (Osborne, 2014). Las
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estrategias implementadas en las SEA fueron: (a) la Indagacién Dialdgica
Problematizadora (IDP [De Longhi et a/, 2014]) y (b) el ciclo de indagaci6n aplicado a la
ensefianza de la ecologia en el patio escolar (Ecologia en el Patio de Escuela, EEPE [Arango
et al, 2009)). Las clases llevadas a cabo con las estrategias a y b fueron realizadas en 2020
(en el contexto de pandemia de COVID-13), con una modalidad virtual sincrénica (a través
de Google Meet) y tuvieron una duracién de cuatro horas cada una.

e Muestreo: se conformé un muestreo de conveniencia a partir de dos clases de la
asignatura Didactica Especial, que tuvo 12 estudiantes en 2020. La co-ensefianza implicé
que algunas y algunos cursantes de Didactica Especial asumieran el rol de co-docentes del
resto de sus compafieras y compaferos, quienes oficiaron de estudiantes. La estrategia (a)
IDP fue desarrollada con Mariano,"” un co-ensefiante que respondié a la convocatoria de
colaboracién por parte del docente/investigador para una futura clase sobre un tema que
requeria de conocimientos de genética y evolucion. La invitacién para actuar como co-
ensefiantes de la estrategia (b) Cl fue contestada por dos estudiantes y otra fue
contactada especificamente por parte del docente/investigador, ya que conociamos que
Franco, Sofia y Alicia compartian la condicién de haber tenido una instancia formativa
previa sobre |a estrategia o porque la llevaban a cabo en su rol de docentes de escuela
secundaria."

Figura 1

Modelo de actividad para la ensefianza de estrategias didacticas en la formacién inicial del
profesorado en Ciencias Biol4gicas

« Clases teorico-practicas semanales con una modalidad remota (en Meet). Trabajos practicos y parciales. Elaboracion de
programa anual y una unidad didactica para una problematica socio-cientifica anclada en la Biologia y para un contexto educativo
conocido. Bibliografia general y especifica. Aula virtual y actividades enriquecidas con tic. Clases de consulta. Didlogos docente-

. estudiante, estudiante-estudiante.
» Estudiantes de 3° afio del Profesorado

en Ciencias Biolégicas (Universidad Herramientas y signos
Nacional de Cérdoba), que cursan
Didéactica Especial.

« Algunas/os son Bidlogas/os o ya dan

* Que las y los estudiantes sean
capaces de apropiarse
significativamente y con sentido las

: [ _herramientas de planificacion de
g\ases_. escuelas secundarias, sean o no » odg s - unidades didacticas, a través de
I das/ ~ 0 2.8
Aci‘enma /as ES' el tel @ %‘ o vivencias de ensefianza y
- HHnESosnacen Pataelaentesa a_," Lo "; aprendizaje de estrategias didacticas
carrera de Doctorado en Ciencias ®

R para el aprendizaje de la Biologia,

Bioldgicas. desde diferentes roles

« Vivencia de estrategias de
ensefianza de la Biologia para
distintos tematicas socio-

cientificas. Reglas

« Planificaciones
anuales generalmente

+ De a pares o grupales, co- de las / i Division del “en solitario”,
ensefiaza o co-teaching tareas = trabajo secuencias didacticas
(docente-estudiante), tutoreo o Comunidad para grupos de clases,
peer-teaching (estudiante- o ferain hojas de ruta por
estudiante). . F’rofesorasfes en Ciencias Bl_ologlcas que clase.

« Construcciones de unidades ejercen en escuelas secundarias en asigna- +  Proyectos por area de Naturales,
didacticas de a pares y en turas como Blologlg, Ecologia y Quimica. por ejemplo, o institucionales
mosaico. * En estos espacios se construye el - Acceso a horas cétedra por

- Aprendizajes individuales y a conommlentq mep_tlflco escol_ar_, puente antecedentes o defensa de
nivel de la CA. entre el cientifico y el cotidiano.

propuestas didacticas

Fuente: elaboracion propia, adaptado de Engestrém, 200].
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e Registro: en el marco del diserio, contamos con las grabaciones de video de los encuentros
de planificacion en Meet (cuatro en cada caso —a y b—) y los materiales escritos digitales
producidos: (i) una hoja de ruta o guion conjetural detallado, colaborativo y conjunto
(detallando las tareas docentes, los roles, preguntas a realizar, formas de participacién y
regulacién de la actividad, ntcleos tematicos o nodos de dificultad, temporalidad, etc.) y
(i) la secuencia de actividades para las y los profesores en formaciéon en el rol de
estudiantes. Durante la implementacién, registramos la grabacién de la sala principal en
Meet y su chat, realizamos anotaciones de las conversaciones de las salas de los grupos de
trabajo (b), las producciones de las y los estudiantes (como archivos de base de datos,
histogramas, etc.), entre otros recursos. Al finalizar cada implementacién, realizamos
entrevistas semiestructuradas a las y los co-ensefiantes o se les solicitd que respondieran
un cuestionario valorativo sobre aspectos como la confianza en el rol asumido, la
apropiacion de la estrategia didactica, los obstaculos reconocidos, sus motivaciones en el
proceso, etc.

e Andlisis: el analisis fue orientado a la descripcion, explicacién e interpretacién de los
discursos emergentes, los sentidos y los elementos constitutivos de las fases de disefio,
implementacién y evaluacion de las SEA bajo la modalidad de co-ensefianza. Como
unidades de andlisis, se consideraron las fases de las SEA (encuentros para el disefio,
didlogos en la implementacion, reflexiones de las y los co-ensefiantes en la evaluacion,
etc.). El establecimiento de categorias de andlisis se realiz6 en interaccién con los datos y
representa la participacién guiada de profesores en formacién inicial que, en el rol de co-
ensefantes, se apropian de las practicas de ensefianza de la comunidad docente de
referencia mediante el disefio, implementacion y evaluacién de dos SEA. La confiabilidad
del analisis se ha realizado por chequeos cruzados dentro del grupo de investigacién, por
quienes no participaron de las experiencias estudiadas.

Resultados y discusion
Fase de disefio: estrategia indagacion dialogica problematizadora (IDP)

Los primeros encuentros con Mariano comenzaron por indagar acerca de su
representacion del sistema de actividad (co-ensefianza) y sobre la estrategia de ensefianza IDP en
didlogos de los que recuperamos los fundamentos principales: caracter de la indagacién, nocién
de dialogicidad, papel de la intersubjetividad en la construccién conjunta y problematizacién
como medio para cuestionar el saber y enmarcarlo en situaciones cotidianas (De Longhi et a/,
2014). Luego de la lectura de material bibliografico especifico, decidimos abordar la elaboracién
de una situacion problematica conocida por ambos y profundizamos en cuestiones de genética
que nos permitieran planificar algunas preguntas y sus posibles respuestas.” A su vez, el disefio de
la interaccién dialégica y la circularidad del conocimiento van en linea con lo planteado por De
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Longhi et a/. (2014), De Longhi y Bermudez (2015) y Ruiz Moreno et a/. (2019), y representan un
componente esencial del saber docente para esta estrategia y de una estructura de |a situacién
didactica que contempla el proceso de cambio cognitivo en los intercambios comunicativos
(Farstein, 2014).

A'lo largo de los encuentros de planificacion, fuimos definiendo aspectos epistemolégicos
del tema vy dificultades conceptuales y de razonamiento sobre temas de genética y evolucion
vinculados con la situacién problematica (Guisasola et a/, 2021), buscando y sintetizando los
principales obstaculos epistemolégicos para el aprendizaje del modelo de evolucién por seleccién
natural (pensamiento finalista y teleoldgico, esencialismo, antropocentrismo, etc. —Galli et a/,
2018; Pérez et a/, 2018). Estos son: (i) socioeconémicos y culturales: comportamiento de las y los
nifos, la condicién socioeconémica de las familias, |a calidad de productos insecticidas y
principios activos de los piojicidas, el distanciamiento social en contexto de pandemia, etc;; (ii)
biolégico-ecoldgicos: las caracteristicas de los piojos (hematofagia, ciclo de vida); (iii) evolutivos:
variabilidad, poblacion, equilibrio y flujo génico, deriva, seleccién natural, eficacia biolégica,
seleccién artificial y neutral, mutacién; y (iv) religiosos y ético-morales: creacionismo, utilitarismo,
escala natural, bioética. Mariano aport6 de manera rica y significativa fundamentos conceptuales
(poblacién, deriva y flujo génico) y las distintas aristas del concepto de fitness, retomando y
ampliando lecturas de su cursado de asignaturas de genética. A su vez, él configuré el modelo
cientifico escolar de arribo (MCEA; en este caso, asociado a la generacién de cambios en la
resistencia de insectos a biocidas) (L6pez Mota y Moreno-Arcuri, 2014), recuperando los modelos
de seleccién natural darwinista, evolucién neutral y deriva génica.

La tarea docente de preparar diferentes dimensiones y alcances del contenido es una
caracteristica del oficio docente que pretende dar cuenta de la apertura de la actividad y de su
posicionamiento ante la necesidad de partir de las concepciones alternativas y conocimientos
previos del estudiantado (Baquero, 2012; Carretero, 2009), buscando un abordaje de los errores
como verdaderos obstaculos (Astolfi, 2003; Pérez et a/, 2018). La fase de disefio culminé con la
construccién de tareas conducentes a una propuesta de trayectoria de ensefianza y aprendizaje:
actividades de la SEA (con los elementos fundamentales de una programacién didactica [Feldman,
2010]) y guia del docente/investigador para su implementacién, a modo de hoja de ruta
(Guisasola et a/, 2021).

Fase de disefio: estrategia ciclo de indagacion (Cl)

Los procesos de mediacién cognoscitiva tendientes a la representacion de la co-
ensefanza fueron equivalentes al caso precedente, si bien dos de los co-ensefantes poseian ya
antecedentes docentes en la educacion secundaria. Los intercambios de estudio de la propuesta
metodoldgica del Cl (Arango et a/, 2009) nos llevaron a construir una plataforma comin de
conocimiento de sus fundamentos y etapas, a partir de (i) bibliografia especifica, (ii) vivencias y
anécdotas de cursos que tomamos con su referente principal, y (iii) las experiencias de
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implementaciones previas (en el nivel secundario y universitario). El andlisis epistemolégico
(Guisasola et al, 2021) se centr6 en el Cl como metodologia de investigacién ecolégica bésica y
aplicada (Feinsinger et a/, 2010) y en la identificacién de los obstaculos del profesorado, como la
realizacion de practicas de campo superadoras de las clases magistrales en escenarios a cielo
abierto, la comprension de la construccién del conocimiento cientifico (Garcia-Ferrandis et a/,
2020) y la confianza que genera la vivencia de practicas de campo en la formacién inicial
(Amortegui et al, 2010; Amértegui et a/, 2021). Sin embargo, no tenfamos registro de estudios
sobre las practicas de campo con una modalidad de ensefianza remota (Amértegui et al, 2017,
2027), lo que represent6 una oportunidad para la innovacién.

Lo anterior hizo evidente la necesidad de creacion de escenarios de indagacion virtuales
que, tanto como los patios escolares, pudieran favorecer el contacto directo y de primera mano de
las y los estudiantes con los fenédmenos. Para ello, disefiamos la indagacién en el espacio verde
que cada estudiante tuviera disponible en tiempos de confinamiento por la pandemia de la
COVID-19 (balcones, terrazas, jardin, patio, etc.). Con este fin, pedimos con anticipacién que lasy
los cursantes compartieran fotografias de estos espacios con el fin de prever agrupamientos y tipo
de Cl a realizar. A su vez, con los aportes de todos y todas, construimos las actividades de la SEA y
nuestra hoja de ruta para la fase de implementacién (Guisasola et a/, 2021). En este sentido, los
procesos puestos en juego en el disefio (contexto educativo y aspectos epistemoldgicos del tema,
dificultades de aprendizaje y estrategia de ensefianza) se relacionaron con el intento de reducir la
imprevisibilidad de las situaciones didacticas, la intencién de incidir en los aprendizajes como
actividad (Basabe y Cols, 2015), a pesar de la contingencia de la ensefianza remota, seleccionando
procedimientos y técnicas (como la formulacién de preguntas, la discusién grupal, las
exposiciones breves, actividades de observacién, etc.), y el establecimiento de pautas para la
gestion de la clase (Feldman, 2010).

Fase de implementacion: estrategia IDP

De acuerdo con Guisasola et a/. (2021, p. 9), “esta fase puede considerarse un ‘experimento
de ensefianza™ en el que “la SEA sirve como guia para el profesorado sobre qué y como ensefiar,
cémo interactuar con los estudiantes y qué elementos clave del proceso de aprendizaje se
deberian tener en cuenta”. Asi, tras la presentacién de la situacién problematica, comenzamos la
indagacion formulando los siguientes interrogantes: “;Cémo explicarias lo que estd ocurriendo en
la situacién planteada? ;Qué esta pasando con los piojos?”. Las primeras respuestas, que pedimos
sean registradas por escrito, fueron marcadamente conceptuales debido a los conocimientos
previos de las y los estudiantes avanzados en las asignaturas biolégicas. Por ejemplo: “se genera
resistencia; los afectados se reproducen menos, como las bacterias ante los antibiéticos, actda la
seleccién natural. El piojicida puede ser poco efectivo contra las liendres; se puede hablar de
diversidad genética y de adaptaciones, la poblacién genera tolerancia” (Pablo, 2020); “el piojo va
creando una tolerancia al producto, por eso llega un momento en que este remedio no genera
muerte en los piojos” (Romina, 2020). Aqui, reconocemos que las actividades basadas en la
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formulacién y resolucién de distintos problemas (Feldman, 2010) son un procedimiento que
promueve la participacion de las y los estudiantes y la movilizacién de ideas en el plano
intersubjetivo.

Sin embargo, el grado de elaboracién y modelo evolutivo subyacente en las respuestas
iniciales nos obligaron, como funciones del ensefiante para la gestién de la clase en lo relativo a la
adecuacién de los momentos planificados a los momentos del grupo (Feldman, 2010), a
detenernos en la activacion y confrontacién de ideas y en provocar diversidad de opiniones
(Anijovich y Mora, 2014; De Longhi et a/, 2012) con preguntas del tipo “pero... ;cdmo surge esa
variabilidad?”, “;los piojos van generando una resistencia o se vuelven resistentes?”, “algunos
hablan de/ piojoy otros de /os pigjos... ;a qué nivel es que estaria operando la evolucién?”, etc.
Estas intervenciones, en las que se realiza una contraargumentacién y parafraseado
reconstructivo de lo dicho por las y los estudiantes, son mecanismos discursivos pertinentes para
el establecimiento de la intersubjetividad (Cubero Pérez et a/, 2008).

Asf, hallamos respuestas de conocimiento conceptual nuevamente ancladas sobre todo en
un modelo darwinista (Galli et a/, 2018): “no es el piojo sino el piojicida” (Pablo, 2020), “respecto a
la unidad de analisis, el efecto del piojicida se ve en el individuo, pero el resultado es poblacional.
La resistencia se debe a que hay variabilidad genética preexistente” (Soffa, 2020), y otras que no:
“si no usan piojicidas, viven naturalmente, sin que nadie los moleste... Necesitan mutar” (Lorena,
2020). Aqui, notamos que algunos estudiantes habian comenzado a expresar una concepcion
finalista o teleolégica del cambio evolutivo, por el cual el mecanismo de evolucidn se generaria
por la necesidad de supervivencia (Galli et a/, 2018). El involucramiento en la actividad y en el
didlogo fomentaron una intervencion par-par que buscaba poner en cuestion la expresion
teleoldgica: “me hace ruido eso de que necesitan mutar” (Soffa, 2020). Por nuestro lado,
sefialamos que trabajariamos sobre todas las aristas mencionadas, sin descartar respuestas por
considerarlas revelaciones de verdaderos obstaculos, mas que meros errores (Astolfi, 2003; Galli et
al, 2018; Litwin, 2016). Entendemos que el didlogo como indagacién (Burbules, 1999) promovié la
configuracion de un espacio de intersubjetividad habilitante al reconocimiento de las miradas de
otras y otros, no necesariamente idénticas a las propias, que, gracias a la ayuda ajustada de los/as
docentes y pares (Farstein, 2014), guiaron un mecanismo de descentracién tendiente al conflicto
sociocognitivo (Castellaro y Peralta, 2020; Onrubia, 1993).

Luego, realizamos con Mariano una clasificacién explicita de las intervenciones previas a
modo de categorias de respuesta al problema: las finalistas (que podriamos asociar a una postura
lamarckiana) y las darwinistas, por seleccién natural (por azar, se generan cambios que pueden
conferir a una poblacién resistencia contra un determinado biocida y, por tanto, dejar mas
progenie en la siguiente generacion). A continuacién, planteamos que existen otras teorfas que
buscan explicar fenémenos de cambio biol6gico y que, para ampliar el conocimiento puesto en
juego con el problema (introduccién de conocimiento nuevo), les pediamos que visionaran un
video breve (en el que se explican los mecanismos de la deriva génica) y consultaran fuentes
bibliograficas, para luego reescribir su respuesta inicial al problema. Tras la lectura de estas
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reelaboraciones, fomentamos procesos metacognitivos para reconocer los nuevos aspectos y las
reformulaciones: “;Qué diferencias hay entre tu primera respuesta y la de ahora?”, “;Qué aportes
encontraste en el video y cémo los relacionaste con tu primera respuesta”, “;Consideras que, mas
bien, has ampliado tu respuesta, o que has tenido que cambiar algo de lo que pensabas
originalmente? ;Qué, por qué?”.

Las y los estudiantes comentaron que, si bien algunos conocian el concepto de deriva o
entendian que los piojos no tienen la capacidad para elegir evolucionar (o mutar), tienen muy
arraigados en la carrera los constructos darwinianos y que, a veces, las formas de expresién
pueden revelar errores conceptuales o formas de uso cotidiano del discurso. En esta linea,
comentamos que muchos de los medios de divulgacion cientifica usan un lenguaje de tipo
teleoldgico o finalista en el que se les atribuye una entelequia a objetos o seres vivos, dotandolos
de capacidad de “mutar para sobrevivir’, “evolucionar para no extinguirse”, etc. Ello va en linea
con la propuesta de desarrollar una capacidad de regulacién consciente, mas que el reemplazo, de
un sesgo cognitivo teleolégico para los procesos evolutivos (Gonzalez-Galli, 2019).

Para la etapa de transferencia de conocimientos y sintesis final, Mariano propuso la
lectura y discusién de tres citas que las y los estudiantes debian explicar y vincular con el
conocimiento nuevo y la respuesta al problema de forma escrita. Algunos de sus fragmentos son:
“La seleccién natural no tiene propésito. (...) Los individuos que producen mas progenie son mas
aptos en sentido darwiniano”, "Es muy comun hablar de la seleccién natural en un sentido activo,
favoreciendo o eliminando genotipos. Lo que tenemos que recordar siempre es que este lenguaje
es figurativo y conveniente solo como una ejemplificacién”. A continuacién, Mariano vinculé las
intervenciones con los puntos de articulacién pendientes de nuestro MCEA (por ejemplo,
frecuencias alélicas, mutaciones en células somaticas y germinales, tamafio poblacional efectivo)
y, por Ultimo, presentd un nuevo problema para ser respondido a partir de lo construido en clase
(sobre las controversias suscitadas por un plan de construir una autovia en una zona protegida de
bosque nativo).

El cierre de la actividad, que por falta de tiempo se Ilevé a cabo en el siguiente encuentro,
se orientd a reflexionar sobre |a estrategia didactica en funcion del rol de aprender sobre
evolucion y didactica, las etapas de la estrategia, su complejidad y demandas como tareas
docentes, etc. (Feldman, 2010). Lo anterior se relaciona con las configuraciones propias de la
ensefianza de la didactica, como es la reconstruccion de la clase a posteriori del desarrollo del
tema (Edelstein, 2007), y amplia la nocién del rol didactico de las y los co-ensefiantes: aprenden y
ensefian el contenido bioldgico, el disciplinar didactico (discurso normativo sobre, en este caso, la
estrategia IDP) y, a la vez, aprenden de la dimensién practica y reflexiva de la ensefianza de los
dos primeros (como co-docentes). Si bien, como sostiene Camilloni (2015¢), el discurso didactico
“no consiste solo en describir y explicar sino que supone necesariamente un compromiso con la
accién practica” (p. 52), es la compleja triada pedagégica de la formacion docente (conocimiento
sobre la ensefianza y el aprendizaje-ensefiante-sujeto de conocimiento) la que inaugura
configuraciones didacticas especiales en la co-ensefanza (ensefante/mentor de la mano de co-
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ensefiante[s], conocimiento de ciencias naturales, sobre teorias de aprendizaje, de la ensefianza,
etc.).

Fase de implementacion: estrategia C/

La clase comenzé con una indagacion acerca de las caracteristicas de las salidas de campo
que han realizado las y los estudiantes (nunca remota), con qué fines, qué potencialidad
presentan en comparacion con las actividades dentro del aulay cuales son los roles que asumen
profesores y estudiantes. La intencién aqui estaba puesta en recuperar ideas y experiencias
previas que permitieran luego entrar en conflicto (Carretero, 2009), por ejemplo, en lo relativo a lo
que Pedrinaci (2012) reconoce como “conferencias en el campo” (p. 85), a modo de magistrales a
cielo abierto. Dadas las caracteristicas del ambito universitario, muchos fueron los ejemplos que
habian experimentado las y los estudiantes, sobre todo los mas avanzados. Sin embargo, nadie
pudo contestar cémo formularfan una pregunta investigable sobre ecologia para la educacién
secundaria, ni el disefio experimental para responderla. En esta linea, Amértegui et a/ (2017)
afirman que la formacién docente de ciencias en asignaturas biolégicas no siempre promueve la
apropiacion de formas transponibles de constructos semanticos o sintacticos. Luego, Sofia
presento la figura de un renombrado ecélogo y lider indiscutido en la propuesta EEPE (Peter
Feinsinger) a través de una resefia biogréfica y un breve video. A continuacién, poniendo en
relacién las experiencias de indagacién de las y los estudiantes, relatamos algunas de las
caracteristicas fundamentales del Cl.

En lo siguiente, Franco abordé una serie de ejemplos de preguntas que las y los
estudiantes debian comparar y evaluar en funcién de su potencialidad para la realizacién del Cl.
De una forma guiada, acompafioé con el didlogo el establecimiento de las caracteristicas de las
preguntas a partir de los aportes de las y los estudiantes: que sean comparativas, seductoras,
contestables de manera sencilla y que incluyan qué se va a medir. A partir de ello, comenzamos la
indagacion apostando a un ciclo abierto. Distribuimos en tres grupos al estudiantado segtn las
caracteristicas de sus patios, los que fueron dirigidos por Sofia, Franco y Alicia, respectivamente,
en las fases de pregunta, accion y reflexién. A su vez, cada una de las tres salas de Google Meet
generadas contaba con la orientacién de alguno de los tres profesores de la catedra.

Tras discutir las posibilidades de los patios o balcones, cada grupo elaboré y decidié
responder una de las siguientes preguntas: (i) “¢Cémo varia la presencia de invertebrados en los
primeros 5 cm de macetas de diferente profundidad y didmetro en los balcones de edificios?”; (ii)
“;Cémo varia la diversidad de invertebrados en los patios de nuestras casas entre los sitios de
plantas con y sin flor?”; y (iii) “¢Cémo varia el didmetro del tallo de la planta Stapellia sp. de
acuerdo con la frecuencia de riego, pero sin variar las condiciones climaticas?”. Cada una de las
preguntas incluia un disefio para la fase de accién del Cl, el que fue validado por los docentes con
anterioridad a los muestreos. Estos fueron llevados a cabo en los hogares de las y los estudiantes
y de la co-ensefante Alicia, quien también respondi6 la pregunta con su grupo de estudiantes.
Los datos obtenidos por los grupos fueron procesados en graficos y tablas que fueron
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presentados, y sobre los que se reflexiond, finalmente, en un plenario de cierre (Arango et al,
2009).

A partir de los alcances de la actividad anterior, coincidimos con Litwin (2016) en que el
trabajo en equipo, en el contexto de resolucién de problemas, “permite que los estudiantes se
organicen, distribuyan tareas, formulen y confronten hipétesis, deliberen sobre ideas diferentes y
que cada uno de ellos se transforme en un recurso para los demas” (p. 101). La gestion de la clase,
guia y conduccién de las tareas de aprendizaje (Feldman, 2010) estuvo a cargo de las y los co-
ensefantes, mientras que el rol docente aventajado (docente/investigador) consistié en apoyar a
estos y a las y los estudiantes en el trabajo colaborativo para la construccion de una pregunta
investigable, seglin los criterios del CI.

Fase de evaluacion de las estrategias IDP y Cl

En clave de lectura, vinculando la teorfa y la practica a través de |a reflexién sobre estas, y
a diferencia de experiencias precedentes, los conocimientos conceptuales validos desde un punto
de vista de la ciencia escolar para la estrategia IDP monopolizaron las respuestas iniciales. Ello
puede haberse debido al contexto educativo de las y los participantes (universitario, incluso con
titulo en biologia) y a los referentes de la comunidad de practicas profesionales en los que el
disefio del problema estaba anclado (profesorado de educacién secundaria). Aun asi, a través de
dispositivos discursivos para la intersubjetividad (Cubero et a/, 2008), las y los estudiantes
pudieron ampliar y revisar sus conocimientos y concepciones previas, elaborando modelos de
evolucién mas cercanos al MCEA.

Por otro lado, si bien los problemas relacionados con la claridad de las actividades y
consignas fueron escasos, el grado de apertura en ambas estrategias y la realizacién de
actividades en contexto de ensefianza remota repercutieron en que la graduacion del tiempo del
disefio no pudiese concretarse para ninguna de las dos SEA (Guisasola et a/, 2021). En especial, la
limitacién ante imprevistos para la estrategia Cl (problemas de conexién, migracién entre distintas
salas de Meet, etc.) terminé marcando fuertemente el ritmo de trabajo para las fases de accién y
reflexion. Ello puede asociarse también con una mirada rigida de la planificacién y con actividades
en sobreabundancia que, aunque cuidadosamente modeladas, constituyen elementos de presion
para el cumplimiento de los propésitos (Litwin, 2016) de las y los co-ensefantes y los logros
esperados para las y los estudiantes. A su vez, en linea con posibles rasgos de un enfoque
ejecutivo, al que no adscribimos, reconocemos que un elemento clave de la ensefianza es el de
crear oportunidades de aprendizaje en las que el estudiantado posea el tiempo suficiente para
trabajar (Feldman, 2010). En esta misma linea, las reflexiones de Mariano, Soffa, Alicia y Franco
dan cuenta de estas preocupaciones (Figura 2, fila 2).

A pesar de ello, [as y los co-ensefantes comparten sus motivaciones y logros mas
importantes, como aprendizajes desde el nuevo rol y las implicancias de la modalidad de co-
ensefianza (Figura 2, filas 1y 3, respectivamente). Entre sus expresiones, destacamos que: “trabajar

n o u nou

en conjunto”, “darme |a posibilidad de ocupar ese lugar”, “estaba abierto, porque dialogaba”, “una
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buena oportunidad de salir de lugares y modos conocidos”, “lo que mas me gusté fue el trabajo

grupa
participar (...) [cuando] nos sintiéramos mas cémodos”, “no estaba seguro (...) pero lo disfruté” y

nou

I” “[por] el rol docente (...) tuve que plantearme nuevas preguntas”, “senti que podiamos
“me senti cémodo (...) y reafirmo que disfruto el dar clases” destacan que la vivencia ha resultado
en una experiencia con genuino sentido (Amértegui et a/, 2010; Barcena et a/, 2006). Y, en el
marco de lo que podemos delimitar y conceptualizar desde el rol de co-ensefante aventajado, el
planteo de Barcena et a/. (2006) sobre lo que hace una o un maestro, a diferencia de lo que lleva a
cabo una o un profesor, interpela fuertemente nuestro oficio de formador de formadores: la o el
maestro “mas que explicar o dar una clase tedrica, lo que hace es mostrar lo que sabe haciéndolo.

El discipulo aprende junto a él, porque aqui aprender no es imitar lo que el maestro hace, sino

ejercitarse junto a él” (p. 239).

Figura 2

Valoraciones, de las y los co-ensefantes, de la experiencia de co-docencia de estrategias

didacticas

Mariano

Sofia

Alicia

Franco

Lo que mas me gusto fue
"coordinarla clase con tu
quiay experticia, trabajar en
conjunto, disefar las
actividades pertinentes y
darme la posibilidad de
ocupar ese lugar es
motivante y movilizador [a
pesar de sentir nervios frente
alatareal.”

Lo que mas me gusta fue el
trabajo grupal, tanto el previo
en el ajuste de la propuesta
como en el momento de la
clase. (... )Desarrollarun
ciclode indagacion abierta.”

Jme parece gue abre
muchas puertas para
trabajar propuestas
didacticas (.. )Me parece
qUe 5 una aproximacion
quUe no deberia quedar
nunca fuera de la asignatura,
para que los futuros
profesares de Ciencias
Maturales ensayemos
indagaciones de primera
mano (.. )"

"Elhecho de haber
participado en un rol mas
activo con estudiantes de
nivel universitario [fue lo que
mas me gusta] va que fue
nuevo y no estaba seguro de
que fuera a salirme, pero lo
disfrute. La construccion de
la pregunta fluyd un poco
mas que en el secundario,
pero fue un desafio
encontrarla por las
condiciones de |as macetas.”

"Me hubiese gustado que
mas alumnos estuvieran
presentes & interactlen. Y el
tiempo es tirano también: las
actividades eran varias y
daban lugara indagar
mucho mas!”

"Me quedé con la sensacidn
de que faltd mas orientacidn
sobre el Cl en si

Revisaria como trabajar con
las praguntas sugeridas para
analizar, con una base mas
clara, las caracteristicas de
la pregunta del C1"

“Lo me parecié menos
interesante o me senti
menos a gusto fue que el
tiempo a veces apremia

ol

"Como autocritica [me
planteo] el hecha de no
haber logrado respetar los
tiempos estipulados para la
actividad. Si bien las
discusionss en cuanto al
analisis de las preguntas
estaba interesante, creo que
habria que haberla acotado
paratener mas tiempo para
la actividad en si."

"Crecque le dediqué
bastante tiempo, porque me
interesaba la propuesta y el
problema. Sabfa que &l
trabajo implicaba escribiry
re-escribir, porque estaba
abierto, porque dialogaba
entre los dos. Y ese espiritu
no es muy lejano a una
practicacreativa, lo cual
celebro. Mo sacrifiqué nada,
invertitiempo "

"En principio analizo que
hubo un recorrido por
lugares conocidos v por
otros poco conocidos, (...)
aunque si el caudal de
experiencias al haber
participado en la guia de
estudiantes universitarios en
un Cl abierto en forma
virtual”. "Lainvitacidn a
participar de este modo me
resulto novedosa v una
buena oportunidad para salir
de lugares v modos
conocidos.”

"4l adoptar un rol docente,
tuve gue profundizar cosas
que no tenia presentes (...}
[sabre]el Cl, y tambien
plantearme nuevas
preguntas {... }". "Senti que
podiamos participar en
aquellos momentos en que
nos sintiéramaos mas
cdmodos ¥ con una
participacién provenients del
interés genuino en el tema
Yalid la pena también
porque que los comparieros
manifestaron al finalizar su
alegria en haber participado
delas actividades "

"Imellevd mucho] tiempo
leer todo leer material nuevo,
pero me resultd slper
interesante {... ). Las charlas
¥ pequenas reflexionses
fueron geniales”. (... Jel dia
de la clase estaba nervioso
pensando que para que me
habia propuesto porgue no
sabia siiba a poder tomar &l
“rol de profesor”, si puedo
llamarlo asi{ ), pero con el
correrde lamismame senti
comodo y creo gue pude
hacerlo bisn Me quedo con
una sensacion muy positiva
yreafirmo que disfruto el dar
clagses.”

Fuente. elaboracion propia.
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En términos generales, el disefio, desarrollo y evaluacién de las clases de las estrategias
IDP y Cl plantearon oportunidades de negociacién desde distintos roles y trayectorias de las y los
participantes (Cubero Pérez, 2005), facilitando que integren los elementos provenientes de la
experiencia con la ZDP-0 como co-ensefianza (Baquero, 2012; Eick et a/, 2003). Dicho proceso ha
tenido como aspecto central de |a teoria vigotskiana al lenguaje, material y medio principal para la
construccién conjunta de significados (Castellaro y Peralta, 2020; De Longhi et a/, 2012). Con ello,
la creacién de un campo de significacion intersubjetivo (Cubero et a/, 2008) ha cumplido el
propésito de alentar el aprendizaje trabajando en la ZDP desde un acompafiamiento cercano y
cuidadoso (entre estudiantes, co-ensefiantes y equipo docente) (Carretero, 2009; Guise et a/,
2017). Algunas evidencias del surgimiento de desequilibrios cognitivos, tanto en lo relativo a la
representacién de la tarea como de los medios para su resolucién, ponen de relieve la creacion y
avance de ZDP a través del trabajo colaborativo y el ofrecimiento y recepcién de ayuda (Castellaro
y Peralta, 2020; Cubero Pérez, 2005).

Sin embargo, para el préximo ciclo iterativo de disefio, implementacién y evaluacién de
las SEA (Guisasola et a/, 2021), podemos sefialar que, tal y como plantean Yerushalmiy Eylon
(2015), las acciones docentes destinadas a modelar (explicando los procesos tacitos de resolucién
de problemas de la comunidad de profesores de ciencias) son importantes en si, pero resulta
fundamental disminuir gradualmente este apoyo hasta que los estudiantes puedan trabajar de
forma independiente. Este ejercicio de andamiaje reclama adecuar nuevas implementaciones de
co-ensefianza para fomentar la participacion activa e implicacién efectiva en practicas culturales
de profesores en formacién inicial (Baquero, 2012; Guise et a/, 2077) con mayor grado de
autonomia (Rogoff, 1997).

Ademas, el redisefio de las SEA deberia contemplar mas tiempo vy flexibilidad en la
realizacién de actividades, ya sea comenzando o continuando de modo asincrénico, por ejemplo,
o suplantando consignas de trabajo para el rol de estudiantado por reflexiones metacognitivas
(desde un doble rol: aprender sobre biologia y sobre didactica de las ciencias naturales) y
metanaliticas (o la desconstruccién de la clase en la clase de didactica —Litwin, 2012— desde el
oficio de estudiantes de didactica y de co-ensefantes). Por Gltimo, la fase de disefio deberia
comenzar por sistematizar las concepciones iniciales de las y los co-ensefantes acerca de la
construccién metodoldgica, ya que la actuacion del profesorado se basa en esquemas que
Camilloni (2015¢) entiende que “comprenden concepciones acerca de cémo se ensefia y cémo se
aprende, asi como los principios que sustentan las decisiones acerca de variadas cuestiones” (p.
43).

Consideraciones finales

Sin ser conclusivas, estas consideraciones dan cuenta de que la formacién inicial docente
es capaz de migrar desde practicas tradicionales, como la instruccién en linea de ensamblaje, el
aprendizaje por repeticién o la instruccion didactica (Feldman, 2010; Rogoff, 2012), hacia la
constitucién de una CA en la que las y los estudiantes formen parte, genuina e intensamente,
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desde la asimetria y hacia la independencia, de tareas que fomenten la mediacion intersubjetiva
(Guise et al, 2017, Rogoff, 1997). Ello ha requerido, como especifica Onrubia (1993), de una
planificacion muy cuidadosa de situaciones de referencia para que sean desafiantes y
antagonistas, tomando ventaja de la potencialidad del desarrollo préximo. A su vez, la puesta en
practica de estas construcciones metodolégicas ha otorgado oportunidades concretas a las y los
profesores en formacién de apropiarse significativamente y con sentido del rol docente y de las
caracteristicas de las estrategias de ensefianza.

En este trabajo, mostramos cémo la modalidad de co-ensefianza permitio el surgimiento
de una estrategia fértil en oportunidades para que las y los profesores en formacion inicial de una
didactica especifica se apropien (en el rol de co-ensefiantes) de contenidos de ciencias naturales,
de construcciones metodoldgicas para su ensefianza (IDP y Cl) y de la dimensi6n préctica-reflexiva
de co-ensefiar en equipo con un docente mentor (docente/investigador) y otras u otros co-
ensefantes. En este sentido, la Figura 3 muestra cémo los esquemas del tridngulo didactico (De
Longhi, 2014) se complejizan desde la ensefanza tradicional, que para la escuela y la formacién
inicial del profesorado reconocemos como caracterizadas por los modelos “a.1” y “a.2",
respectivamente. En “a.2” (Figura 3), las y los profesores en formacién reciben separadamente
conocimientos sobre ciencias naturales y disciplinas pedagdgico-didacticas (Amoértegui et al, 2017,
2021), pero deben integrarlos al momento de realizar sus practicas docentes (practicum). La
modalidad de co-ensefianza ("b”, piramide triangular) inaugura el rol de co-ensefiante junto a una
o un profesor-mentor para el disefio, implementacién y evaluacién de secuencias de ensefianza 'y
aprendizaje sobre, por ejemplo, contenidos de Biologia en la escuela secundaria (Figura 3).

Sin embargo, en el presente trabajo, la co-ensefanza puesta en marcha con estudiantes

mn_n

universitarios de una didactica especifica conlleva una configuracién del triangulo (esquemas “c”,
Figura 3) que va complejizindose segln el tipo de objeto de conocimiento y el o los roles de las 'y
los profesores en formacién (estudiantes o co-ensefantes). Asi, cuando la practica implica la
movilizacién de conocimientos sobre ciencias naturales y de didactica conjuntamente (como
cuando los objetos de conocimiento son estrategias didacticas —IDP y CI—), el esquema "b” se
integra con el “c.1"y “c.2” en el “c.3". Este modelo de piramide cuadrangular contempla a una o un
profesor en formacién como co-ensefante, participando de forma guiada y a la par de una o un
profesor-mentor y en donde cada uno mantiene una posicién bifronte ante la actividad. En esta
condicién, quien (co-)ensefa esta de cara a las y los estudiantes, pero también ocupa una
posicion particular en relacién con el saber (Basabe y Cols, 2015). El tridngulo pedagégico deriva en
una estructura didactica poliédrica, con objetos de conocimiento de distinta indole (ciencias
naturales y estrategias didacticas), y en donde la o el profesor-mentor (par aventajado) promueve
la progresion de las y los co-ensefiantes en la ZDP, mientras juntos co-disefian, co-implementan y
co-evaltan ZDP-0 para las y los profesores en formacion en el rol de estudiantes (“c.3", Figura 3).
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Figura 3
Esquemas del triangulo pedagdgico-didactico en funcién de diferentes escenarios y roles

a.1) oc c.1) c.2)
Estrategias didacticas (ED) *+ * Ciencias naturales (CN)

'y

ocC ocC
P E
a.2) Ciencias Didécticas, p PF P RF
naturales Psicologia
b " del apren-
oc dizaje, etc. OC-CN
c.3)
OC-ED
v PF PF
P
oC Co-en
b)
d)
oC
P E Ve
Co-en PF E

Nota. a-d: ver descripcion en el texto principal. P: profesora o profesor. OC: objeto de conocimiento. E:
estudiantes. PF: profesoras y profesores en formacion. Co-en: co-ensefante(s). T: tutora o tutor. Fuente:
elaboracion propia.

En una configuracién ulterior ("d”, Figura 3), a la que refieren Guise et a/. (2017) como el
paso siguiente de la co-ensefanza, las y los profesores en formacién estan totalmente a cargo de
las practicas docentes. Este practicum o residencia esta orientado por la figura de un tutor o
tutora y es empleado, en general, con estudiantes de niveles educativos o carreras diferentes de
las de origen de las y los futuros docentes.

A partir de lo anterior, podemos iniciar un nuevo ciclo iterativo para las SEA, legitimar la
co-ensefianza como experiencia 'y ZDP-0 para una didéctica especifica (como la de las ciencias
naturales) y continuar el didlogo con la comunidad de practicas de referencia (Engestrém, 2001).

Los hallazgos y valoraciones de este estudio no pretenden generalizaciones ni deben
buscarse extrapolaciones a partir de ellos. No solo que estan atravesados por la subjetividad de
sus participantes, sino que, también, su nimero es muy reducido. De hecho, Guisasola et a/ (2021)
advierte que el propésito de la investigacién basada en disefio es “la caracterizacion de
situaciones (en oposicién a las variables de control), y en desarrollar una teoria humilde de
intervencion en el aula que caracterice el disefio en la practica (en lugar de simplemente probar
hipétesis)” (p. 5). Asi, creemos que este estudio puede incentivar a las y los formadores de
formadores a renovar sus practicas de ensefianza, especialmente en lo relativo a las metodologias
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en las asignaturas didacticas de la formacién docente, mediante la co-ensefianza como una
transicién a convertirse en practicantes de la ensefianza.

Paisaje Pampeano VIII, acrilico y tinta sobre papel. Ana Maria Martin
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Notas

'En este marco, entendemos por representacion la construccién basada en esquemas mentales mediados
fuertemente por el contexto sociocultural de las personas, o que determina que el conocimiento no sea una
copia de la realidad, sino una elaboracidn. Las representaciones pueden ser de objetos y situaciones,
cotidianas o escolares. De acuerdo con Baquero (2009), los procesos de aprendizaje son fundamentalmente
cambios representacionales producidos dentro y fuera de las instituciones de ensefianza. Sin embargo, los
acontecidos en estas Ultimas confrontan sistematicamente al educando con ideas diferentes a Ias propias,
provenientes de sus pares y adultos, gue amplian su visién y promueven un conflicto cognitivo (Castellaro y
Peralta, 2020).

" Apprenticeship’ (en inglés) es un término que se refiere a un aprendizaje de tipo practico como el que se
da en las artes manuales o en la comunidad de nifias scout de Estados Unidos, quienes venden galletas para
juntar dinero (tal y como relata Rogoff, 1997). “En castellano utilizamos la palabra aprendizaje tanto para
designar el proceso cognitivo-individual (“/earning’) como el préctico-social” (N de la E, en Rogoff, 1997, p. 2).
" Todos los nombres aqui expresados son ficticios a fines de conservar la identidad de las y los co-
ensefantes (Mariano, Soffa, Alicia y Franco) y estudiantes.

" Como se menciona en la Figura 1, algunas y algunos estudiantes que cursan Didactica Especial del
profesorado en Ciencias Bioldgicas son biélogos y ya se desempefian como docentes en el nivel
medio/secundario.

V'Para la problematizacién de la IDP y a pesar de su potencial significatividad, descartamos la posibilidad de
disefar una situacion problema a partir de la pandemia causada por el SARS-CoV-2, ya que algunasy
algunos estudiantes de este curso habian comenzado a construir sus unidades didacticas sobre tematicas
sociocientificas vinculadas a esta y a las vacunas.
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