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Resumen

Analizamos en este articulo el funcionamiento y la produccion
de un trabajo colaborativo desarrollado en la Ciudad de Buenos
Aires por docentes, investigadoras e investigadores durante el
ano 2020 para la ensefianza de Ciencias Naturales en contexto
virtual, donde la comunicacion con las alumnas y los alumnos se
desenvolvio via WhatsApp. Este estudio se produjo en el marco
de una investigacion en la que el grupo se reune mensualmen-
te para estudiar y definir los contenidos, disefiar una secuen-
cia didactica que luego es desarrollada por los docentes en las
aulas y analizada conjuntamente. Las reflexiones que incluimos
parten de considerar las modificaciones que tuvieron lugar en
las relaciones entre docentes e investigadores originadas por el
cambio de escenario durante la pandemia. Interpretamos estas
modificaciones como avances en la colaboraciéon debido a una
mayor paridad en el aporte de propuestas de las y los integran-
tes del grupo ante el desafio que supuso la resoluciéon de nuevos
problemas. Desde el equipo de investigacion, en la busqueda
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de conceptualizar la complejidad del objeto de estudio y de lo-
calizar nuevos argumentos para sostener las interpretaciones
realizadas en el nuevo contexto, buceamos en la Teoria de la
Actividad. Definimos como unidad de analisis de nuestra inda-
gacion la constelacion de sistemas constituido por la escuela, la
academia y el grupo colaborativo; entendemos que las nuevas
reglas de funcionamiento y de distribucién de tareas, asi como
la necesidad de implementar otros instrumentos culturales, trajo
aparejado un cambio en el objeto y en los sujetos, que movili-
zan las clasicas contradicciones entre teoria-practica y produc-
cién-ejecucion.

Palabras clave: trabajo colaborativo, educacion a distancia, teo-
ria de la actividad historico cultural (CHAT), ensefanza de las
ciencias naturales

Activity Theory and collaborative work
in virtual teaching context

Abstract

In this article we analyze the functioning and production of a collaborative
work on Natural Sciences Teaching invirtual context developed in Buenos
Aires city by teachers and researchers during 2020. The communication
with students was developed via WhatsApp. This study was developed
in the frame of a research in which the group meets monthly to study and
define the contents, design a didactic sequence that is then developed
and analyzed by teachers in the classroom. The reflections that we in-
clude start from considering the modifications that took place in the re-
lationships between teachers and researchers caused by the change of
scenery during the pandemic. We interpret these changes as advances
in collaboration due to a greater parity in the contribution of proposals
from the members of the group in the face of the challenge posed by the
resolution of new problems. Seeking to conceptualize the complexity of
the object of study and to locate new arguments to support the interpre-
tations made in this new context, we dived into the Activity Theory. We
defined as the unit of analysis of our research the constellation of sys-
tems constituted by the school, the academy and the collaborative group;
we understand that the new rules of functioning and distribution of tasks,
as well as the need to implement other cultural instruments brought out a
change in the object and in the subjects that mobilize the classic contra-
dictions between theory-practice and production-execution.

Keywords: collaborative work, virtual education, Historical Cultural Activi-
ty Theory (CHAT), natural sciences teaching
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Introduccion

En las dos ultimas décadas la investigacion en las didacticas
especificas ha incorporado modalidades de trabajo colaborativas
como un modo de sortear dificultades relativas a la relacion entre
lo producido en la academia y lo posible en la escuela. Las au-
toras de este trabajo integramos un equipo de investigacion que
actualmente estudia las condiciones de funcionamiento de Grupos
de Trabajo Colaborativo (en adelante GTC) entre docentes, inves-
tigadoras e investigadores en el marco de la produccion de cono-
cimiento sobre la ensefianza de las Ciencias Naturales. Nuestro
interés reside en indagar las condiciones de posibilidad para con-
mover el lugar historico de ejecutores de un conocimiento elabora-
do por especialistas que se ha otorgado a las y los docentes, y que
todas y todos podamos interactuar desde un lugar de produccién
movilizando aportes tedricos y practicos situados en las contingen-
cias de cada escuela y cada aula.

En este articulo, compartimos reflexiones sobre la pertinencia
y potencialidad de la Teoria de la Actividad Histérico Cultural para
interpretar las nuevas complejidades que asume nuestro objeto de
estudio a partir de la adopcion de esta modalidad colaborativa y
analizar un caso en el que abordamos la ensefianza en un contex-
to signado por el pasaje de la presencialidad a la virtualidad.

El grupo al que haremos referencia se conforma por dos comu-
nidades: la de docentes de nivel primario que integran el Programa
Reorganizacion de las Trayectorias Escolares, y la de investigado-
ras e investigadores. Se trata de un espacio de trabajo en el que
se propone asumir colectivamente la responsabilidad del disefio
de secuencias o de situaciones de ensefianza, de su implementa-
cion y del analisis de lo sucedido en las aulas con las alumnas y
los alumnos.

En el afio 2020, como sucedio en todas las esferas de la vida,
la ensefianza en las escuelas y en el grupo de trabajo colaborativo
se vio alterada por la pandemia, pero continué de manera virtual.
La descripcién y el analisis de escenas de discusion en el grupo
colaborativo nos permiten destacar que el pasaje de la ensefan-
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za presencial a la remota confirmd, aun mas, la potencia de la
cooperacion entre docentes, investigadoras e investigadores en la
comprension de los problemas de la ensefianza. La incertidumbre
y el desconocimiento sobre cédmo ensefar en el nuevo contex-
to posibilitaron y requirieron con mayor urgencia que los partici-
pantes del grupo pusiéramos nuestros saberes al servicio de una
nueva construccion. De alguna manera se traté de aprender algo
mientras estaba siendo creado (Engestrom, 2001). En cuanto al
funcionamiento del GTC, interpretamos que hubo un avance en
la construccion de vinculos de mas paridad en la produccién de
conocimiento entre docentes e investigadores, al mismo tiempo
que diferentes porciones de la sociedad visibilizaron el caracter
profesional del trabajo de las y los docentes.

Ya hemos hecho referencia en otro trabajo (Espinoza, 2021)
a la contradiccion entre el lugar que socialmente se le otorga al
docente y lo que se le exige. Nuestra consideracién es que, en
este inédito contexto, si bien el Estado produjo materiales para la
ensefanza, los que tuvieron que desenvolverse para sostener el
vinculo de los alumnos con la escuela fueron los docentes, ningu-
no de esos dispositivos pudo suplirlos. La importante produccion
de programas de television, de radio, de cuadernillos impresos,
etc., no alcanza para propiciar aprendizaje; la ensefianza es mas
que eso y la envergadura del rol docente quedd expuesta en esta
circunstancia. Consideramos que la pandemia puso en evidencia
algo que estaba poco reconocido, que es el lugar del docente en
la construccion del vinculo entre los alumnos y el conocimiento.

De la Ingenieria Didactica a los Grupos de Trabajo Colaborativo

La investigacién que venimos desarrollando es de caracter
descriptivo-interpretativo y procede con estudio de casos; surgio
en el afo 2000. Partiamos de la preocupacién por aquello que
ocurre en clase cuando se propone a las y los estudiantes apren-
der contenidos de Ciencias Naturales. El enfoque asumido fue la
Ingenieria Didactica —cuyo origen se remonta a la Didactica de
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la Matematica francesa de los afios ochenta—, que incorpora en
el andlisis las ideas que las alumnas y los alumnos despliegan en
clase en relacion con determinadas condiciones de la ensefianza,
y estudia esta relacion concibiendo sus complejidades (Artigue,
2002; Artigue, Douady, & Moreno, 1995).

En este marco, las secuencias didacticas eran principalmente
elaboradas por las investigadoras y los investigadores como una
hipotesis de trabajo que requeria ser estudiada en aula. Dentro
de los estudios afines a la Ingenieria Didactica hubo quienes en-
tendian la ensefianza como un guion que las y los docentes de-
bian aplicar. Luego, se estudiaban las interacciones en aula con
especial atencion a la complejidad conceptual del contenido y a
las ideas, hipotesis y argumentaciones que las y los estudiantes
pondrian en juego. Las y los docentes participaban de este proce-
so asistiendo a reuniones en las que se les comunicaban los fun-
damentos y criterios implicados en las situaciones de ensefanza
disefadas; claramente, quedaban exceptuadas y exceptuados de
las discusiones que quedarian plasmadas en la secuencia didacti-
ca que pondrian en aula.

Esta modalidad de trabajo, que en nuestro equipo de investiga-
cidn se asumia criticamente con una intencionalidad no prescrip-
tiva, comenzo a “mostrar” dificultades de distinto tipo. Hoy asumi-
mos que los aspectos tedrico metodoldgicos estan atravesados
por valores ideolégicos, politicos, éticos. Partiamos del presu-
puesto de que las y los docentes que desplegaban una propuesta
elaborada por el equipo de investigacion podrian inferir y aceptar
las concepciones epistemoldgicas que intervenian en su elabora-
cion sin participar de su construccion. A su vez, las y los investiga-
dores encontrabamos limitaciones para comprender las singulari-
dades de un contexto didactico, pedagogico y escolar, imposible
de conocer sin acceder a la perspectiva de quienes ensefian en
cada institucion.

En consonancia con aportes provenientes de otras didacticas
especificas (Desgagné, Bednarz, Lebuis, Portier, & Couture, 2001;
Perrin-Glorian, 2009; Roditi, 2010; Sadovsky, Itzcovich, Quaranta,
Becerril, & Garcia, 2016; Sadovsky, Quaranta, ltzcovich, Becerril,
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& Garcia, 2015) vislumbrabamos como problema las posibilidades
de comunicar el conocimiento que se producia desde los equi-
pos de investigacion hacia la escuela, la necesidad de contar mas
fuertemente con la mirada de las maestras, los maestros, las pro-
fesoras y los profesores en las interpretaciones que realizabamos
de los datos de los trabajos de campo, y de entender las razones
que intervienen en sus decisiones al seleccionar y gestionar las
situaciones de ensefianza.

Hacia finales del afio 2013 comenzamos a revisar la partici-
pacion que los diferentes actores teniamos en la produccion de
conocimiento didactico. Junto con docentes integramos GTC con
quienes seleccionamos un tema, lo estudiamos de manera conjun-
ta, imaginamos posibles situaciones de ensefianza, anticipamos
las ideas que las y los estudiantes podrian desplegar, analizamos
posibles intervenciones docentes en clase, consideramos los re-
cursos disponibles en las escuelas, las peculiaridades de los gru-
pos de alumnas y alumnos, las decisiones personales de cada do-
cente y elaboramos una secuencia didactica. Ello supone, desde
el inicio, construir consensos y transitar negociaciones acerca de
lo que se puede incluir en una propuesta de ensefianza. Luego, las
y los docentes desarrollan la secuencia en aula y de manera con-
junta analizamos los registros de clase que ellas y ellos mismos
produjeron, ya sea como audiograbaciones o cronicas de clase.
Esta modalidad concibe que todos los puntos de vista necesitan
constituirse en contribuciones a la produccién de un conocimiento
que se resuelve como co-construccion entre dos culturas —la es-
colar y la académica— (Desgagné et al., 2001).

La inclusién de una modalidad de trabajo colaborativo supuso
seguir sosteniendo una histérica centracion —también propia de
la Ingenieria Didactica— en comprender, explicar y estudiar las
condiciones para que las chicas y los chicos aprendan en clase: se
trata de una investigacién que se ocupa de los sucesos del aula.
Sin embargo, se produjo un cambio de mirada y de postura en re-
lacion con el reconocimiento de los saberes de las y los docentes
y de su voz en la elaboracién, la implementacién y el analisis de
las propuestas de ensefanza.
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Los grupos de trabajo colaborativos y la Teoria de la Actividad

Las revisiones arriba mencionadas conllevaron a distinguir e
incorporar en el analisis las logicas de funcionamiento escolares y
académicas, y advertir que con la conformacion de los GTC nues-
tro objeto de estudio se ha complejizado. Por momentos éste se
vuelve escurridizo y hasta puede pensarse en dos objetos: estudia-
mos las condiciones en las que la ensefanza propicia aprendiza-
jes de contenidos de Ciencias Naturales; y, también, estudiamos el
funcionamiento de los grupos integrados por docentes, investiga-
doras e investigadores en la produccién y analisis de dichas con-
diciones. La necesidad de reconceptualizar nuestra indagacién en
su nueva complejidad nos ha llevado a realizar incursiones en la
Teoria de la Actividad Historico Cultural (Cole & Engestrom, 1993,
2007; Engestrom, 1987, 2001).

Esta teoria emerge con la intencion de explicar la conciencia
humana considerando las relaciones intersubjetivas y las media-
ciones semioticas involucradas en dichas relaciones (Vigotsky,
1988). Mas tarde, Leontiev (1981) introduce nuevas conceptuali-
zaciones que, principalmente, permiten distinguir la accion subje-
tiva de una actividad colectiva. Se trata de encontrar la unidad de
analisis minima que permita explicar la complejidad de los proce-
sos psicoldgicos involucrados (Kozulin, 2000).

Posteriormente, la teoria adquiere nuevo vigor cuando Enges-
trom (1987) modeliza las elaboraciones de Leontiev con un trian-
gulo que incluye otro invertido en su interior (ver figura 1). Los
vértices representan los elementos considerados ineludibles para
el analisis de cualquier actividad humana: sujeto, objeto/objetivos,
instrumentos, las reglas y la division de tareas. Los lados de los
triangulos representan las relaciones que se establecen entre di-
chos elementos. Mas tarde, se producen nuevas reformulaciones
de la teoria que incluyen la interaccion de diferentes sistemas de
actividad (Engestrém, 2001; Engestrom & Saninno, 2016, 2021).
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Figura 1. La estructura de la actividad humana

Instrumentos

Comunidad Divisiéon de tareas

Fuente: Engestrom (1987, p. 78)

Estos aportes introducen, ademas, la necesidad de prestigiar
el estudio de las diferentes voces, perspectivas y puntos de vis-
ta de quienes participan; recuperan las contradicciones historicas
que se producen en el interior de un sistema de actividad y entre
sistemas, las que se manifiestan como problemas y tensiones que
irrumpen; y, analizan la capacidad de agencia transformadora que
dichas contradicciones pueden suscitar.
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La escuela y la academia como sistemas de actividad

Con la intenciéon de analizar los vinculos que se han propiciado
y sostenido con el conocimiento, la escuela y la academia pueden
ser concebidas como dos sistemas de actividad que poseen [6gi-
cas de funcionamiento propias.

En la escuela, las y los docentes llevan adelante la tarea de
vincular a las alumnas y los alumnos con una porcién de saberes
seleccionada, evaluar sus aprendizajes y acreditarlos. Para ello,
se valen de herramientas tedricas adquiridas en su formacion, de
saberes construidos en su experiencia de ensefianza y su paso
por diferentes instituciones, del conocimiento del grupo de alum-
nas y alumnos, y sus historias escolares, de herramientas que cir-
culan en la cultura como disefios curriculares, libros que les permi-
ten profundizar sus estudios, manuales escolares y planificaciones
de actividades, secuencias, proyectos de ensefianza —muchas de
las cuales fueron elaborados por otros—, y otras que resultan de
su propia produccion. Las y los docentes se vinculan también con
especialistas que trabajan en organismos de gobierno que ingre-
san a las escuelas a través de programas socioeducativos, con
directivos, y con las familias de las alumnas y los alumnos.

En términos histéricos y en particular en algunos paises lati-
noamericanos —como el nuestro— la escuela fue un brazo para la
construccion del Estado Nacional; se les otorgo a las y los docen-
tes el lugar de ejecutar politicas publicas como el nacionalismo y el
higienismo. Este lugar de ejecucién dej6é una impronta fundacional
dificil de conmover.

En la academia, las y los investigadores se proponen construir
conocimientos que aporten novedad a un campo. En nuestro caso,
nos valemos de una tradiciéon de investigacion compartida con la
teoria de la Transposiciéon Didactica (Chevallard, 2005), la teoria
de las Situaciones Didacticas (Brousseau, 2007) y lineamientos de
la Ingenieria Didactica (Artigue 2002; Artigue et al., 1995). Desde
este marco le otorgamos un sentido particular a las propuestas
que elaboramos que se plasma en la seleccién de los contenidos,
en como pensamos las situaciones de ensefianza otorgandole una
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participacion central a la actividad intelectual de las y los estudian-
tes, la busqueda de un ir y venir entre las situaciones de ense-
flanza para generar nuevas oportunidades de interactuar con un
objeto de conocimiento. A tal efecto el disefio y la puesta en aula
de secuencias didacticas se constituyen en instrumentos de este
sistema de actividad, ya que permiten estudiar el funcionamiento
de las condiciones didacticas en las que se plantea la ensefianza;
y también en objeto, ya que resultan producciones originales tanto
para la investigacion como para la ensefianza.

Una contradiccion historica: el vinculo con el conocimiento

La identificacion de la escuela y la academia como dos siste-
mas de actividad nos permite reconocer una contradiccion histo-
rica en la divisién de tareas, y una convergencia en el objeto de
cada uno.

El sistema de actividad de la investigacién en la academia fue
concebido como un lugar de produccion de conocimiento; mientras
que el de la ensenanza en las aulas, como un lugar de transmision
de conocimientos y ejecucion de lo pensado por otros. Desde am-
bos sistemas, se busca, ademas, que las y los estudiantes puedan
establecer vinculos genuinos con el conocimiento, que puedan ser
auténomos en sus procesos de aprendizaje, ser intérpretes y no
consumidores acriticos del conocimiento por otros elaborado, pero
quienes estan encargados de guiar este proceso en las escue-
las —las y los docentes— fueron poco reconocidos en relacion
con sus saberes profesionales. Nos interesa resaltar que las po-
siciones de produccion y de ejecucion pueden entenderse como
relativas unas a otras si se complejiza la unidad de analisis y se
analizan ambos sistemas de actividad en interaccion: hay quienes
fueron ubicados en el lugar de aplicar porque hay otras y otros que
se ubican en el lugar de producir.

La investigacion didactica ha prestigiado el vinculo de las alum-
nas y los alumnos con el conocimiento. En particular, a partir del
desarrollo de las didacticas especificas, se concibe que las y los
estudiantes reconstruyen el conocimiento de una manera original.
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No obstante, se ha soslayado el papel de las y los docentes en di-
cho proceso, siendo que las y los investigadores han sido quienes
se ocupaban de las tareas intelectuales claramente mas prestigia-
das, las de produccion.

Esta contradiccion puede conducir a que algunos integrantes
de cada sistema de actividad cuestionen su funcionamiento, reali-
cen esfuerzos deliberados por reconceptualizar su propio lugar en
el sistema y se interroguen por las condiciones en las que posibili-
tar los aprendizajes desde una perspectiva constructiva, con estas
reglas de funcionamiento y con esta distribucion de tareas.

La nocién de contradiccién en la teoria de la actividad es con-
siderada como fuerza motora de cambio en cuanto habilita la posi-
bilidad de invencién y novedad: lo que aun no existe, pero puede
surgir como resultado de la interaccion e influencia mutua entre
dos sistemas (Engestrom, 1987, 2001; Engestrom & Sannino,
2016). Suscribimos la idea de que la emergencia de un espectro
de transformaciones posibles no provendria ni desde la academia
ni desde la escuela en forma independiente, y que se caracteriza
por no estar definida ni comprendida previamente. Estas trans-
formaciones pueden dar lugar a un aprendizaje expansivo parti-
cipando de un proceso ciclico y colectivo en el que los cuestiona-
mientos y los andlisis permitan dar lugar a un nuevo modelo que
habilite nuevas reflexiones hasta consolidar y generalizar otro tipo
de practicas (Engestrom & Sannino, 2016).

Los GTC como un nuevo sistema de actividad

Los GTC pueden ser comprendidos como un nuevo sistema de
actividad que emerge a partir de lo que Engestrom (2001) deno-
mina un cruce de fronteras. Se trata de una nueva zona de cons-
truccion compartida diferente de los sistemas de actividad escolar
y académico, que entendemos factible gracias a que ambos com-
parten un objeto vinculado a la ensefianza y el aprendizaje. Una
nueva concepcion de las reglas, distribucion de tareas y participa-
cion de los diferentes instrumentos culturales abonaria un cambio
en el objeto y también en los sujetos que trasciende las clasicas
dualidades de teoria-practica, produccién-ejecucion.
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La Teoria de la Actividad nos permite conceptualizar la comple-
jidad de un objeto de estudio que se ha transformado a partir de
una investigacion didactica que se lleva adelante con GTC. Las
modelizaciones propuestas nos habilitan a sostener con riguro-
sidad lo que habiamos reconocido en la experiencia de trabajo:
ya no podemos concebir esta investigacion sin incluir el papel y
los saberes de los docentes en la produccién de conocimiento.
Concebimos que ello involucra, también, incluir en el analisis la
participacion de las investigadoras y los investigadores en relacion
con el de las y los docentes. De este modo, a diferencia de las
conceptualizaciones sobre la actividad propuestas por lo que la
escuela de Finlandia considera la tercera generacion (Engestrom
2001; Engestréom & Sannino, 2016, 2021), no entendemos la mo-
delizacion de la actividad como una herramienta de intervencion
donde las investigadoras y los investigadores quedan por fuera
sin analizar su propio lugar en dicho sistema. Para nuestra inves-
tigacion resulta central concebir las diferentes perspectivas como
parte de una distribucion de tareas histéricamente instalada en el
campo escolar y en el campo académico, del que hoy entendemos
que la Ingenieria Didactica fue parte. Sostenemos que introducir
modificaciones en la actual distribucidn de tareas supone revisar el
lugar de externalidad de las y los investigadores en busqueda de
una mayor paridad con las y los docentes. Nos incluimos con una
formacion y un objetivo que no es el mismo, pero se vincula con
el del docente: reflexionar y codisefiar condiciones de ensefianza
que propicien aprendizajes.

Nuestra agencia como investigadoras e investigadores en este
nuevo espacio involucra marcos tedricos que funcionan ahora bajo
nuevas reglas. Concebimos que la configuracion de una zona de
trabajo compartida —el GTC— se sostiene en dos principios que
lo orientan: la simetria de quienes participan como un posicio-
namiento inicial, en el que se reconocen tanto todas las voces y
aportes como sus diferencias (Jofredo-Le Brun, Morellato, Sense-
vy, & Quilio, 2018; Sensevy, 2011). Estas reglas funcionan como
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un principio orientador de la tarea desde la conformaciéon de cada
GTC, que indudablemente necesita de un tiempo y de unas condi-
ciones de construccion.

En dicha zona convergen también aspectos de cada sistema
de actividad. La légica de trabajo propia del equipo de investiga-
cion en la academia, vinculada a la Ingenieria Didactica, asume
en el espacio compartido nuevas peculiaridades. Se recuperan
las actividades propias de las diferentes fases de ese método, en
tanto ahora son compartidas, negociadas y consensuadas con las
necesidades, tiempos y espacialidades que el campo escolar y
su légica también imponen. En cualquier caso, esta investigacion
sigue sosteniendo un trabajo de disefio, puesta en aula y anali-
sis de las propuestas de ensefianza, lo que guarda cercania con
lo que Sensevy, Forest, Quilio y Morales (2013) denominan en la
actualidad Ingenieria Cooperativa, Savoie-Zajc y Descamps-Bed-
narz (2007) como Investigacion colaborativa y otros como Trabajo
Colaborativo (Sadovsky et al., 2015, 2016).

En el sistema de actividad GTC todos los actores —docentes,
investigadoras e investigadores— disefiamos y analizamos pro-
puestas de ensefianza. Para estas elaboraciones, las y los investi-
gadores no abandonamos nuestra histérica biblioteca proveniente
de la didactica especifica francesa ni su légica de trabajo. La apa-
ricion de un nuevo sistema de actividad —el GTC— produce mo-
dificaciones, a su vez, en los otros dos sistemas de actividad mas
antiguos que siguen en funcionamiento. En el de las investigado-
ras y los investigadores en la academia, el objeto de la tarea se
aboca a estudiar las condiciones de funcionamiento del GTC del
que estos mismos actores también forman parte, y se abandona
la autoria Unica del disefno de las propuestas, que ahora pasan a
elaborarse con las y los docentes; en el de las y los docentes en la
escuela, también se producen modificaciones relativas a su lugar
de produccion, reconocimiento, comunicacién de las elaboracio-
nes producidas dentro de las instituciones.
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Nuestro objeto de estudio en el sistema de actividad de la
academia, en la actualidad, aborda las condiciones en las que el
funcionamiento de los GTC puede producir conocimiento sobre
diferentes situaciones de ensefianza (de lectura, de escritura, de
representacion, etc.) para aprender contenidos especificos. Para
estudiar dicho objeto nos apoyamos en una constelacion de siste-
mas de actividad como unidad de analisis: el escolar, el académico
y el GTC.

El Trabajo Colaborativo en Nuevos Contextos

Ubicaremos ahora nuestras reflexiones sobre las producciones
que realizamos con el GTC ya mencionado. Para la realizacion de
este trabajo, iniciado en el 2018, nos reunimos mensualmente con
los maestros para definir colectivamente el tema de ensenanza,
que en esta oportunidad fue la Luz, acordar la seleccion de conte-
nidos (el desplazamiento rectilineo, la reflexion en diferentes ma-
teriales y su vinculacion con la vision), elaborar una propuesta que
durante el 2019 se desarroll6 en varias aulas, registrar y compartir
el analisis de los sucesos originados.

Llegamos al 2020 y con él, la pandemia. Al poco tiempo de la
suspension de clases presenciales nos sentimos convocados a
continuar el trabajo colaborativo en este nuevo contexto; resulta-
ba ineludible concebir entre todos como reinventar la ensefianza
para preservar los vinculos pedagogicos y para que las nifias y los
nifios aprendieran. Asumimos el desafio de mantener encuentros
virtuales con los y las docentes para pensar juntas y juntos y dise-
fAar el trabajo en un contexto para el que no contdbamos con expe-
riencia alguna, por lo tanto, dificil de anticipar. No disponiamos de
materiales reconocidos, informaciones, referencias, modelos para
actuar o intervenir en estas condiciones de virtualidad. Fue nece-
sario aumentar la frecuencia de nuestros encuentros —comenza-
mos a reunirnos cada quince dias— para analizar paso a paso la
propuesta de ensefianza del afio anterior y realizar un seguimiento
detenido, minucioso, de las posibilidades de aprendizaje que se
generaban. Una cuestion central, sobre la que volveremos, fue la
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redefinicion de los contenidos de ensefianza a la que los analisis
nos fueron impulsando.

Sostener los vinculos, convocar a los alumnos, repensar
el proyecto de ensefianza

La propuesta que elaboramos estuvo fuertemente condiciona-
da no sélo por la virtualidad sino porque debia desarrollarse por
WhatsApp; la mayoria de las alumnas y los alumnos no contaba
con computadoras, ni conectividad, tampoco disponia de celulares
para uso personal.

Las maestras intentaban instalar una franja horaria para co-
municarse con los alumnos por medio de “mensajitos” pero los
momentos de encuentro por WhatsApp resultaron una odisea y no
fue facil sostener la clase. Aparecio el tema de los silencios y el
de los tiempos complejizando el trabajo docente y el aprendizaje.
“Escuchemos” las voces que aportan las docentes del grupo co-
laborativo:

Un minuto de WhatsApp es una eternidad, las chicas y los chicos lo notan
y lo marcan entre ellas y ellos, se reclaman.

Los tiempos en los medios virtuales son totalmente distintos, incluso no
es lo mismo en un Zoom que en un WhatsApp... No podés saber si las
chicas y los chicos estan, si estan escuchando y no participan, si se fue-
ron... No es féacil, es bastante complejo, en el aula los silencios también
estan, pero se notan menos. Hay pibes y pibas que no intervienen nunca,
pero estas en el aula, los ves. Aca no sabés si se fueron, si estan leyen-
do... Es mucho mas fuerte.

Me parece ademas que lo que nos pasaba a las maestras con estas
clases virtuales es que sabiamos que todas podian ser distintas. Cuando
empezabamos una clase podia ser que estuvieran todas y todos, o dos,
o cinco, o quienes no habian participado nunca, entonces iba cambiando
cada clase.

Estos testimonios permiten dar cuenta de las dificultades que
presentaba la ensefianza. ;Qué podriamos pedir a las chicas y
los chicos que realicen en sus casas, con qué materiales, con qué
seguridad? ;Como alimentar su interés, su participacion? Debia-
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mos encontrar respuestas a los problemas que se originaban. El
GTC fue adquiriendo nuevas dimensiones para respaldar y validar
las decisiones que ibamos tomando: analizdbamos los sucesos
clase a clase para pensar como continuar y concebir qué debia-
mos modificar, considerar qué estaban entendiendo las alumnas y
los alumnos, como participaban, si conseguiamos desafiarlos para
sostener los vinculos y el interés por aprender.

La primera decision que tomamos fue acerca de como iniciar
el trabajo para el estudio del comportamiento de la luz: resultaba
insostenible proponer —en el nuevo contexto— una experiencia
para reflexionar sobre los fendbmenos que intervienen en un teatro
de luces y sombras como haciamos en presencialidad. Entende-
mos que para comunicar el sentido de un experimento es condi-
cioén que su realizacidon sea compartida, que permita la interaccion
entre estudiantes y docentes, que no soélo constituya un instrumen-
to para promover aproximaciones a un conocimiento particular,
sino que colabore con la comprension de en qué consiste una ex-
periencia, como se produce conocimiento en el area, qué es lo que
se aprende de esa situacion. Nos costd abandonar esta propuesta
experimental que permite instalar una problematizacion a partir de
la observacion de la conservacion de la forma y la variacion del
tamafo que se produce cuando los objetos son iluminados en dife-
rentes condiciones. La discusion sobre lo obvio, sobre aquello que
habitualmente las nifias y los nifios no se detienen a pensar —en
este caso que la sombra mantiene la forma del objeto— colabora
con la desnaturalizacion de las ideas infantiles y permite una apro-
ximacion a las ideas cientificas (Espinoza, 2010; Espinoza, Casa-
major, Muzzanti, Acevedo & Lifschitz, 2012; Espinoza, Casamajor,
& Pitton, 2009).

Finalmente imaginamos utilizar como recurso una practica bas-
tante instalada entre las y los jovenes: enviar imagenes atractivas,
a modo de enigmas, breves “desafios” que los provocaran inte-
lectual y afectivamente. Nuestra expectativa era avanzar hacia el
concepto de que la interaccion entre la luz y los materiales genera
efectos diferentes, por eso se llama opacos a aquellos materiales
que no pueden ser atravesados por la luz, y transparentes o tras-
lucidos a los que si son atravesados.
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Encontramos en las siguientes fotografias “caseras” una alter-
nativa que juzgamos podria despertar curiosidad, originar distintas
interpretaciones en las nifias y los nifios, siempre con la expectati-
va de que esas imagenes las y los convocaran a seguir estudian-
do.

Figura 2. Imagenes compartidas con las alumnas
y los alumnos para iniciar el estudio de la reflexion de la luz

Fuente: Fotografias tomadas por Facundo Dyszel, integrante del equipo de investigacion

¢,Como las verian las chicas y los chicos?, ¢ serian faciles de
describir y explicar, demasiado dificiles?, ¢como los ayudaria-
mos?, como convendria presentarlas? Intercambiamos ideas y
finalmente acordamos acompafiar las imagenes con una pregunta
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sobre lo que se observa en las fotos; las nifias y los nifios deberian
primero describir y después aportar sus opiniones para explicar
el fenédmeno retratado; claro esta, con poca probabilidad de que
las docentes consiguieran intervenir para orientarlas y orientarlos.
Cambiamos experiencia en el aula —de luces y sombras— por
envio de fotos y videos; sin duda, una pérdida impuesta por la
ensefianza a distancia.

La mayoria de las alumnas y los alumnos particip6 mencionan-
do que la luz de una linterna rebota en un espejo —objeto que no
se observaba en las imagenes enviadas— o en un vidrio, en una
superficie metalica; pero el comentario de una nifia sintetiza cémo
se vivid nuestro desafio “jes una papa, sefio!”. Una compariera
docente puso en la mira el problema: “La idea de rebote en un
espejo salié rapido y me pregunto como deberia haber intervenido
para avanzar; queriamos que pudieran concebir que la luz rebota
en una superficie opaca, como por ejemplo en una pared”.

Resultaba evidente que para las alumnas y los alumnos la
situacion era percibida mas como adivinanza que como una de-
manda para explicar un fenémeno, la abordaban con naturalidad,
parecia obvia, y debiamos encontrar otras alternativas para pro-
blematizar en este contexto en el cual la repregunta de la docente
y la socializacion de las ideas de las chicas y los chicos se ven tan
limitadas. La companera docente realiza un nuevo intento y envia
el siguiente esquema por WhatsApp.
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Figura 3. Intervencion docente enviada
por el grupo de WhatsApp

Lz luz no
atraviesa el
espejo, por eso

rebota.
La luz tampoco

atraviesa una
pared. Entonces,
la luz srebota o
no rebota?

Fuente: Recreacion de una ilustracion elaborada por una de las maestras del GTC.
Incluye imagenes disponibles en: https://www.freepik.es/

Pero el intento se vio revestido de una artificialidad que no con-
tribuyé a instalar una interaccion, quedé en “punto muerto”. Que
la luz rebota en un espejo es una idea que puede ser faciimente
aceptada, pero que el fenémeno procede también con otros mate-
riales es dificil de imaginar porque su comprension esta obstacu-
lizada por la interpretacion cotidiana, frecuente, de que brilloso se
opone a opaco. La situacidén perseguia instalar una mirada critica
sobre el mundo natural, aspecto relevante en la ensefianza del
area, que en la virtualidad se muestra muy dificil de sostener. En
fisica se concibe que opaco es todo material en el cual la luz se
refleja, fendmeno que interviene en que lo consigamos ver.

Habia que tomar decisiones, ¢ insistimos con el intento de pro-
fundizar el tema aun a riesgo de cansar a las chicas y los chicos
que no podian llegar a entender qué se les proponia, dada la difi-
cultad de establecer una comunicacion fluida por medio de WhatsApp?
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Las ideas acerca de como favorecer y agilizar los intercambios se
iban agotando. Como veremos en otro apartado de este articulo,
decidimos continuar con el tema luz, con algunos cambios en los
contenidos y nuevas intencionalidades.

La presencialidad y la virtualidad, dos escenarios muy diferentes

En presencialidad un docente puede anticipar la duracion desti-
nada a un tema, a una situacion, a una actividad. Hay una tradicién
en la organizacion escolar de prevision del tiempo de ensefanza
que permite concebir —por lo menos en parte— el desarrollo de
las clases: cuanto llevara la resolucion de una situacion, cuantos
contenidos se podran abordar en un médulo temporal, cuanto de-
tenerse en ciertos aspectos que se prevé requeriran reiteracion,
cuanto convocara la participacion de esas alumnas y esos alumnos
a los que a veces percibe alejados del tema, cuestiones todas que
aportan regularidad al trabajo, permiten reconocerlo y tranquilizan.
La obligatoriedad, la presencialidad, la sincronicidad, la simulta-
neidad, el espacio compartido donde los docentes intervienen en
el grupo clase concebido como colectivo, son rasgos distintivos
de la institucidén escuela, generan un escenario que caracteriza su
funcionamiento y los procesos que en él se desarrollan. Hay reglas
que definen la organizacion de las actividades escolares que regu-
lan el uso del espacio, de los tiempos, de los recursos.

Cuando presentamos un problema, una experiencia, un texto,
esa situacion tiene la intencién de que las alumnas y los alumnos
interactuen con ella, la elegimos con el conocimiento —que supo-
nemos— las chicas y los chicos pueden haber adquirido en ante-
riores sucesos en el aula y que constituyen herramientas que les
permitiran abordarla, empezar a pensar, aportar ideas. No todos
podran participar igual. Gracias al vinculo que establecemos, la
cara de las nifias y los nifios “nos habla” y nos ayuda a concebir,
a repensar los distintos momentos de la clase e intervenir en con-
sonancia, y aunque es imposible prefigurar todo, sabemos mucho
acerca de cémo acercarnos a cada uno de las alumnas y los alum-
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nos, a los que requieren una sonrisa, a los que responden mejor
frente a un cierto enojo.

Si bien reconocemos heterogeneidad en la poblacién de las y
los estudiantes, la escuela recupera lo comun que —en parte—
iguala, caracteriza y preserva el sentido de esta institucion. Aun
sabiendo de la existencia de escuelas con distintas modalidades
y practicas de ensefianza, siempre es posible encontrar el trabajo
compartido con otros —entre pares y con la 'y el docente—, lo que
caracteriza la ensefianza y el aprendizaje como procesos que se
producen conjuntamente, de manera interactiva. En ese contexto,
familiar, reconocido, es posible proponer situaciones para realizar,
describir, interpretar, discutir, bajo el supuesto de que los inter-
cambios no se agotan en ese momento, sino que contintan en
otros escenarios que permiten evocarlos, repensarlos, afianzarlos
o modificar las ideas, dar oportunidad para que la mayoria de las
alumnas y los alumnos comprenda la propuesta y consiga partici-
par; asi la o el docente se interna en la clase, puede reconocer,
prestigiar y recuperar lo comun para contribuir a la construccién de
la intersubjetividad necesaria en el proceso de aprendizaje (Ace-
vedo & Gomel, 2020).

En el contexto impuesto por la pandemia, en cambio, la interac-
cion entre las alumnas y los alumnos, con la o el docente y con el
objeto de conocimiento se modificé sustancialmente condicionan-
do y limitando la propuesta de nuevas maneras. Siguiendo a Terigi
(2020): “No deberiamos trabajar pretendiendo que la virtualidad es
solo una herramienta, o unicamente un canal. Nos plantea otras
condiciones, no puede hacerse lo mismo que si estuviéramos en
la escuela” (p. 248).

La interaccion por WhatsApp fragmenta en tantas partes como
hogares en los que las alumnas y los alumnos trabajan sin sus pa-
res y donde dificilmente pueden ser acompafados por familiares
que habitualmente no disponen de formacion especializada, y con
los que el vinculo que se sostiene es otro. La ausencia de un espa-
cio compartido —en tiempo y lugar— resquebraja la posibilidad de
que la voz de una alumna o un alumno pueda ser retomada por un
par o por el docente, los intercambios quedan interrumpidos por la
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superposicion de los mensajes o por diferencias en los intervalos
de tiempo en que se producen, se congela el didlogo, se pierde de
vista cdmo y de qué se estd hablando, qué se esta proponiendo
desde la ensefianza, se desmorona lo comun que es posible ins-
talar en el aula. El distanciamiento, la separacion, el destiempo en
las interacciones entre pares, también deja mas solos a alumnos y
docentes, conlleva fragmentacion en las ideas y en la construccion
del conocimiento. La pérdida de lo comun y las diferentes posibili-
dades que ofrecen los hogares incrementa la desigualdad.

La redefinicion de los contenidos de ensefanza

El tema de ensenanza seleccionado, la Luz, que ya veniamos
abordando en el grupo antes de la pandemia, es dificil. Esta dentro
de los que hay que “amasar” porque —como ocurre con frecuen-
cia en el area— el comportamiento que la ciencia le atribuye al
fendmeno va muy en contra del sentido comun. Esta condicién
y el andlisis de las situaciones que habiamos transitado hasta el
momento fue haciendo crecer la idea de que debiamos reorien-
tar el trabajo, ir a la busqueda de una propuesta que permitiera
claramente inquietar a las chicas y los chicos con interrogantes
sobre como se piensa el mundo con el conocimiento mas riguro-
so, distinto de cdmo se lo concibe cotidianamente. Como venimos
sefialando, no podiamos pensar que seria lo mismo una escuela
habitada por nifias, niflos, maestras y maestros, que una escuela
en la que se intenta interactuar a distancia, era y es imposible des-
conocer los vinculos que se entablan en situacion de clase, esos
que sostienen los aprendizajes.

Nuestra hipotesis de trabajo fue que la sorpresa, la perplejidad,
podrian sostener el interés de las alumnas y los alumnos por el co-
nocimiento y colaborar con su aprendizaje. Enviamos videitos para
pensar y discutir ideas acerca del color de los materiales y expli-
caciones para concebir este fendmeno como una interaccion en la
que no sélo interviene la reflexion, concepto con el que veniamos
trabajando, ahora presentado con una situacién mas provocativa,
mas llamativa. Aunque desde una perspectiva conceptual los con-

Revista IRICE N° 40 - 2021 p. 79 - 109




Ana Maria Espinoza, Adriana Casamajor y Cecilia Acevedo

tenidos son mas complejos —necesitamos incluir el fenémeno de
la refraccion y el de la absorcion— esta vez el desafio inquieté a
las alumnas y los alumnos que pudieron aportar sus interpretacio-
nes, formular preguntas y hasta manifestar que les gustaria seguir
aprendiendo. Llegamos a compartir ideas para entender que algu-
nos materiales reflejan la luz mas que otros y eso interviene en lo
que conseguimos ver, razones para explicar por qué los vemos de
distintos colores y hasta para entender la formacion de un arco iris.

La intencién de convocar a las y los estudiantes a través de
situaciones anti intuitivas no es nueva, es una estrategia frecuente
en la ensefianza del area a la que fue necesario otorgarle otra
dimension. Entendemos que esta cuestion no constituyé una difi-
cultad. Pudimos despertar el interés, sostener el vinculo pedagé-
gico y hasta entusiasmarlas y entusiasmarlos con explicaciones
originales, extravagantes para el sentido comun. ;Cual fue el pro-
blema? La débil interaccidn, las limitaciones con las que se encon-
traban las intervenciones docentes, la dificultad para retomar las
ideas en nuevos contextos, son “mala oferta” para el aprendizaje.
Cuando el aula constituye un espacio comun, compartido, la o el
docente puede intervenir interrogando al conjunto, a cada una y
a cada uno, estableciendo un didlogo fluido entre esas interpreta-
ciones, poniéndolas en el espacio compartido y regulado, propo-
niendo situaciones de lectura y de escritura para promover que las
alumnas y los alumnos establezcan relaciones entre las distintas
situaciones y dar lugar a una modificacién o una mayor precision
de las ideas, pero todos estos procesos se vieron perjudicados,
fragmentados, por la ensefianza remota a pesar de que el esfuer-
zo de las y los docentes por instalarlos fue enorme.

En la visién de una docente:

Al comienzo pensaba juy, en qué nos metimos! pero ahora creo que el
trabajo fue brillante. No sé tanto caracterizar qué aprendieron, pero al-
gunas y algunos hasta decian que no iban a poder estar, cuando ha-
bitualmente faltaban sin avisar. Se generaba inquietud, con preguntas
que no tenian respuesta evidente, inmediata, y estas pibas y estos pibes
necesitan mucho eso. Las respuestas iban y venian. Lo que pas6 fue muy
interesante, aunque se perdié6 mucho el espacio de intercambio. Hubo

Revista IRICE N° 40 - 2021 p. 79 - 109 101




La Teoria de la Actividad y el Trabajo Colaborativo en la ensefianza virtual

chicas y chicos que no aguantaban e iban a buscar respuestas en inter-
net, no aguantaba la incertidumbre. Claro que el grupo de WhatsApp es
como un parche, no lo elijo.

Entendimos que las preguntas que nos formulamos en presen-
cialidad acerca del funcionamiento de una clase no pueden ser
las mismas que las que hacemos en pandemia. Sin resignarnos
a que no aprendan, interrogamos cuales fueron las actividades
mas convocantes, las que despertaron mayor asombro y ganas de
aprender, para cuidarlos, para no perderlos.

El Trabajo Colaborativo en el 2020 desde la Teoria
de la Actividad

El trabajo de campo realizado durante el 2020 en la virtualidad
nos permitioé vivenciar —ya lo desarrollamos en este articulo— las
relaciones estrechas que existen entre la propuesta docente, el
contenido, el aprendizaje de las nifias y los nifios, y el contexto en
el que se desarrollan. Nos proponemos ahora poner en juego la

Teoria de la Actividad para considerar qué nuevas significaciones
aporta esta modelizacién en el estudio de esas relaciones en el
contexto no presencial. El analisis requiere considerar en primer
lugar el sistema escuela en la virtualidad para mirar luego el fun-
cionamiento del grupo de trabajo colaborativo en este contexto.

El sistema escuela en la virtualidad

Comenzaremos por identificar modificaciones —en el pasaje
de la presencialidad a la virtualidad— en el espacio social de la
clase. La escuela tradicionalmente ofrece un lugar discriminado,
diferenciado del resto de la sociedad, que tiene un sentido claro,
definido: ensefiar y aprender un conocimiento que necesita ser
transmitido a las nuevas generaciones. Pero ese espacio ya no es
el habitual, ahora abarca la intimidad de los hogares y pone mas
en evidencia el entorno particular de cada uno. Esta singularidad
también conmueve los vinculos afectivos que se entablan ante la
ausencia de caras y miradas. Aunque se proponga una franja ho-
raria para salvaguardar un espacio de trabajo compartido, ya no
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es posible reconocer quiénes participan y quiénes, por diferentes
razones, no lo hacen. La o el docente no puede intervenir para
modificar la asincronicidad con la que se producen las interaccio-
nes y su regulacién se ve perturbada dificultando la evaluacién de
lo que va aconteciendo con su propuesta de ensefanza; al mismo
tiempo, y por las mismas razones, la responsabilidad otorgada a
las alumnas y los alumnos en su propio aprendizaje se desdibuja
transgrediendo el contrato pedagoégico. La tradicional division de
tareas —entre alumnas, alumnos y docentes— se ve afectada. Los
instrumentos que se ponen en juego para estudiar un objeto de co-
nocimiento también cambian, ya no es posible proponer experien-
cias para realizar de manera compartida las que se transforman
en mostraciones o en desafios; tampoco se consiguen sostener
las situaciones de lectura simultanea fundamentales para ense-
fiar y aprender. La dificultad para mantener la sincronicidad y los
cambios en los instrumentos de ensefianza llevaron a repensar los
contenidos. La manera con la que la escuela entra en los hogares
modifica el lugar relativo que ocupaban los distintos referentes de
la comunidad, las familias adquieren otra presencia, se establecen
nuevos puentes.

Encontramos que poner en juego la Teoria de la Actividad rea-
firma nuestra construccion experiencial sobre las relaciones enta-
bladas entre el proceso de la ensefianza, el del aprendizaje y los
efectos en el logro especifico de los objetivos, en tanto proporcio-
na herramientas para comprender que seria un error pensar la vir-
tualidad so6lo como un cambio de formato en la escuela tradicional.

Como venimos sefialando, el trabajo colaborativo aporto alter-
nativas para proponer e intervenir en este contexto para el que
no encontrabamos respuestas conocidas, ni faciles, ni inmedia-
tas. Nos concierne entonces recurrir nuevamente al marco teérico
mencionado para analizar como se ve afectado el funcionamiento
del grupo colaborativo por las modificaciones en el sistema escue-
la. Veamos el analisis que sigue.
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El grupo colaborativo en la virtualidad

Al ubicar como objeto de estudio al grupo colaborativo funcio-
nando en la virtualidad, y posicionarnos desde la perspectiva de la
Teoria de la Actividad, logramos reconocer una modificacion sus-
tantiva en la distribucion de tareas entre las y los integrantes, en
las relaciones que se entablan entre docentes, investigadoras e
investigadores, que acentud la responsabilidad epistémica com-
partida. El propdsito de nuestro trabajo —producir reelaboraciones
de la ensefianza del area— adquirié progresivamente nuevas con-
figuraciones en este escenario en tanto esos aprendizajes mutuos
aproximaron los significados que inicialmente le otorgabamos en
cada sistema de actividad a las condiciones y al sentido en que
proponer la ensefianza. Al propiciar una modificacién importante
en la division de tareas, la experiencia transitada salié al cruce
del posicionamiento histérico que le atribuye un mayor aporte de
conocimiento al sistema constituido por investigadoras e investi-
gadores, en la medida que favorecid la confianza entre los inte-
grantes y estimul6 la produccidon compartida de resultados. Este
proceso colectivo de adquisicion de algo nuevo, sin existencia pre-
via, puede interpretarse haciendo uso del concepto de aprendizaje
expansivo (Engestrom, 2001; Engestrom & Sannino, 2016).

Encontramos que en la reflexiéon conjunta para concebir como
intervenir en el nuevo contexto, las y los docentes podian aportar
mas conocimiento que las investigadoras y los investigadores para
imaginar la mediacion con las y los estudiantes en las nuevas con-
diciones de trabajo, para concebir modos de resolucion de los pro-
blemas que se planteaban. Esta situacion favorecio el intercambio
en el grupo colaborativo que se produjo con mayor horizontalidad
apuntalando las relaciones de simetria (Jofredo-Le Brun et al.,
2018) —entre el sistema de pertenencia de las y los docentes y
el constituido por las investigadoras y los investigadores— vitales
en una produccién, como la nuestra, que parte de reconocer esta
necesidad, y procura la adquisicién, de aprendizajes mutuos. Vea-
mos un intercambio entre las y los participantes del grupo:
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Investigadora (dirigiéndose a una docente): en uno de los encuentros ul-
timos dijiste necesitamos de ustedes y ustedes nos necesitan (se refiere
al trabajo en colaboracion).

Docente: si, y me parece que este afio, con todo lo que estamos pasan-
do, eso fue mas notorio; nosotras necesitabamos de la parte tedrica, que
ustedes vayan viendo, analizando, esas cuestiones que iban diciendo
los chicos, o los contenidos... Pero habia una parte que nosotras, las
maestras, que también estdbamos aprendiendo cémo se trabaja en la
virtualidad con los chicos, podiamos aportar mas esa parte del manejo de
la clase. Me parecié que habia una cosa mas parejita, que este afio todas
estabamos aportando mas al mismo nivel.

Interpretamos que la situacién transitada en pandemia propicié
también una evolucion en la comprension, tanto en docentes como
en investigadoras e investigadores, de la histdrica contradiccion
ejecutor-productor, cuyo desenvolvimiento nos ubica en mejores
condiciones de promover cambios en los roles que entendemos
son necesarios para favorecer avances para las propuestas de
ensefianza en las escuelas.

Si algo podemos rescatar de la virtualidad es que la desorgani-
zacion del tradicional espacio escolar permitié visualizar con mas
claridad el lugar prestigioso del trabajo de las y los docentes, mos-
tré con nitidez la contradiccion entre el lugar que tradicionalmente
se les asigna y su manifiesta capacidad para resolver los proble-
mas que se les presentan.

Conclusiones

Investigar las condiciones de posibilidad de constituir Grupos
de Trabajo Colaborativos entre docentes, investigadoras e inves-
tigadores y estudiar la naturaleza de su produccién —objeto de
nuestra investigacion— surge ante la necesidad de entender el
impacto que podria tener en la ensefianza una transformacion del
lugar histérico de ejecutores de un conocimiento, elaborado fuera
de las aulas, que se ha otorgado a las y los docentes. Encontra-
mos sostén para este proyecto en el entendimiento de que para
la formacion de estudiantes criticos de la realidad es condiciéon
que las y los docentes intervengan activamente en el analisis y
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reelaboracion del saber especifico que la sociedad les demanda
transmitir; al mismo tiempo, y en el mismo sentido, concebimos
que las producciones de las didacticas especificas necesitan am-
pliar las consideraciones —habitualmente centradas en las rela-
ciones epistemoldgicas entre conocimiento y situaciones de en-
seflanza— que intervienen en sus elaboraciones e incluir otros
aspectos —vinculados a los sujetos de aprendizaje en el aula y
en la institucién— para contribuir al objetivo recién sefialado, que
constituye, para nosotras, una condicién de base ética, epistemo-
l6gica, politica y social.

Si bien desde hace varios afios venimos participando en gru-
pos de trabajo colaborativo, las exigencias que trajo la ensefianza
a distancia constituyeron un desafio que nos llevo a revisar ma-
neras de convocar a las nifias y nifios y repensar los contenidos
de ensefanza para mantener sus vinculos con el conocimiento y
aprender. La situacion consolido el posicionamiento que venimos
sosteniendo acerca de que un aspecto central en el proceso de
constitucion de la colaboracion es la construccion de simetria en-
tre las y los integrantes, cuestion que no es sencilla de alcanzar
debido a los lugares en los que histéricamente la sociedad ubico
a ambos grupos.

Desde el equipo de investigacion, en la busqueda de concep-
tualizar la complejidad del objeto de estudio y de localizar nuevos
argumentos para sostener las interpretaciones realizadas en el
nuevo contexto, buceamos en la Teoria de la Actividad: ¢de qué
manera este marco reafirma, aporta rigurosidad y nuevos signi-
ficados al trabajo que venimos realizando? Tomamos como uni-
dad de analisis de nuestra indagacion la constelacién de sistemas
constituido por la escuela, la academia y el grupo colaborativo
para considerar como se afectan las relaciones entre sus integran-
tes: entendemos que las nuevas reglas de funcionamiento, otra
distribucion de tareas y la implementacion de otros instrumentos
culturales trae aparejado un cambio en el objeto y en las y los suje-
tos que movilizan las clasicas contradicciones entre teoria-practica
y produccién-ejecucion. Al modificarse en el contexto virtual los
elementos constitutivos de cada uno de los sistemas de la conste-
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lacion que forman nuestra unidad de analisis, localizamos que el
aporte mas activo de las y los docentes establece dialécticamente
un cambio en las reglas de participacion, en la distribucién tradicio-
nal de la tareas, redunda en la busqueda de nuevos instrumentos
culturales, enriquece la zona de trabajo compartida, ampliando la
conceptualizacion del objeto, cuestiones que favorecen el desen-
volvimiento de las contradicciones.

Sefialamos en nuestro trabajo una complejidad adicional en
comparacién con la modalidad de trabajo instalada por la escue-
la de Finlandia (Engestrom 2001, Engestrom & Sannino, 2021):
nuestro equipo original de trabajo —la academia— esté incluido
en la unidad de analisis, somos participes de la misma, entre otras
razones, porque, aunque pertenecemos a distintas comunidades
nuestro objeto, en parte, es compartido por los docentes. La situa-
cion hace diferencias y agrega justificacion a la necesidad de inda-
gar la productividad de este marco tedrico a nuestra investigacion.
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