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RESUMEN

Este articulo analiza una experiencia de co-ensefianza entre docentes de un programa de licenciatura,
desarrollada especificamente en los cursos de practica pedagdgica. Desde un enfoque cualitativo, se explord
como los profesores vivenciaron esta modalidad de colaboracién, asi como sus implicaciones personales
y profesionales, y los aprendizajes derivados del proceso. Los resultados evidencian que la co-ensefianza
favorece un didlogo sostenido entre colegas, lo cual posibilita la construccidn compartida de saberes y
estrategias pedagdgicas. Esta modalidad de trabajo y aprendizaje colaborativo, sin embargo, esta condicionada
por factores como la gestidn del tiempo para la planificacidon conjunta, la conciliacidn de estilos de ensefianza
y las afinidades personales, elementos clave para generar un espacio de intercambio respetuoso y propicio
para la toma de decisiones compartidas. El andlisis identificé dos modalidades principales de co-ensefianza:
alternada y en equipo, siendo esta ultima la mas valorada por su potencial para fortalecer las practicas
pedagdgicas y la insercidn profesional de quienes se forman como maestros.

Palabras clave: Co-ensefianza. Formacidn Inicial Docente. Practica Pedagdgica. Educacién Superior.

ABSTRACT

This study examines a co-teaching initiative implemented in the practice-teaching courses of a teacher-
education program. Employing a qualitative design, it investigates how participating lecturers experienced
this collaborative modality, the personal and professional ramifications it entailed, and the learning outcomes

@ Doctora en Educaciéon, Universidad de Antioquia (UdeA); Profesora, Universidad de Antioquia (UdeA), Medellin,
Antioquia, Colombia. Grupo de Investigacién PiEnCias.

b Candidata a Doctora en Educacién, Universidad de Antioquia (UdeA); Profesora, Universidad de Antioquia (UdeA),
Medellin, Antioquia, Colombia. Profesional Secretaria de Educacién de Antioquia, Colombia. Grupo de Investigacidn
PiEnCias.

1/19

Educar em Revista, Curitiba, v. 41, e97950, 2025



https://doi.org/10.1590/1984-0411.97950

JIMENEZ-NARVAEZ, M. M. QUICENO-SERNA, Y. Co-ensefianza en la formacidn inicial docente: una experiencia...

it generated. Findings indicate that co-teaching fosters sustained collegial dialogue, enabling the joint
construction of pedagogical knowledge and strategies. The effectiveness of this collaborative work, however,
depends on conditions such as shared time for joint planning, reconciliation of instructional styles, and
interpersonal affinities, factors that underpin a respectful space for collective decision-making. Two principal
formats emerged: alternating co-teaching and team co-teaching, the latter being especially valued for its
capacity to enhance pedagogical practice and to support pre-service teachers’ professional induction.

Keywords: Co-teaching. Initial Teacher Training. Pedagogical Practice. Higher Education.

RESUMO

Este artigo analisa uma experiéncia de coensino entre docentes de um programa de licenciatura, desenvolvida
especificamente nas disciplinas de pratica pedagdgica. A partir de uma abordagem qualitativa, investigou-se
como os professores vivenciaram essa modalidade de colaboragdao, bem como suas implicacGes pessoais e
profissionais, e os aprendizados decorrentes do processo. Os resultados evidenciam que o coensino favorece
um didlogo constante entre colegas, possibilitando a construgdao compartilhada de saberes e estratégias
pedagodgicas. Essa forma de trabalho e aprendizagem colaborativa, no entanto, esta condicionada a fatores
como a gestdo do tempo para o planejamento conjunto, a harmonizacao de estilos de ensino e as afinidades
pessoais, elementos essenciais para criar um espaco de troca respeitoso e propicio a tomada de decisGes
compartilhadas. A andlise identificou duas modalidades principais de coensino: alternada e em equipe, sendo
esta Ultima a mais valorizada devido ao seu potencial para fortalecer as praticas pedagdgicas e a insergao
profissional dos futuros professores.

Palavras-chave: Coensino. Formacao Inicial de Professores. Pratica Pedagdgica. Ensino Superior.

Introduccion

Una de las competencias que se busca promover en los estudiantes de diferentes niveles
educativos es el trabajo en equipo. No obstante, cuando se trata de la labor entre docentes, esta
practica no siempre se materializa, ya sea por preferenciasindividuales, dificultades en la organizacion
del tiempo o la percepcidon de que el trabajo por separado garantiza un avance mas agil. Aun asi,
en los ultimos anos ha resurgido una estrategia que busca integrar los procesos de ensefianza y

enriquecer la formacidn docente: la co-ensefianza.

La literatura especializada emplea diversos términos para referirse a esta practica, como
co-docencia, co-teaching, ensefianza colaborativa, docencia compartida o ensefianza en equipo.
Sudrez-Diaz (2016), por ejemplo, utiliza varias de estas denominaciones y destaca que sus origenes
se vinculan al trabajo conjunto entre profesionales para atender a estudiantes con discapacidad, en
el marco de la inclusion educativa. Sin embargo, como sefialan Simpson, Thurston y James (2012),
los contextos y formas de implementacion de la co-ensefianza han cambiado en las Ultimas décadas,
ampliando su aplicacion mas alld del ambito exclusivo de la educacidn especial. A pesar de ello, su
esencia sigue siendo la ensefianza conjunta, planificada y ejecutada en coordinacidn, con el objetivo

de beneficiar a todos los estudiantes.
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Villa, Thousand y Nevin (2013) definen la co-ensefianza como un dispositivo conformado
por dos o mas personas —ambos docentes, o docente y profesional no docente, entre otras
configuraciones posibles— que comparten la responsabilidad de ensefiar a parte o a la totalidad
del grupo de estudiantes en un espacio comun. En esta linea, se concibe como una practica de
apoyo entre profesionales que facilita el desarrollo de propuestas educativas mas pertinentes
e innovadoras que aquellas disefiadas de manera individual y tradicional. Su puesta en practica
requiere necesariamente la accidn conjunta, pues implica procesos que no pueden desarrollarse
de forma aislada. Dieker y Murawski (2003 apud Pla-Campas; Arumi-Prat; Simo-Gil, 2022, p. 95)
afirman que “se fundamenta en la equiparacion de los roles docentes y en la docencia simultanea,

por eso, no permanece estatica”.

En relacién con las formas de colaboraciéon entre profesionales, Bauwens y Hourcade (1995)
distinguen entre una colaboracién indirecta —profesionales que planifican, preparan y discuten
aspectos relacionados con los procesos de ensefianza y aprendizaje, pero que los llevan a la practica
de manera individual— y una colaboracion directa, caracterizada por la intervencion conjunta en el
aula, basada en previos. Esta Ultima modalidad ha sido resaltada por diversos estudios como una
via eficaz para enriquecer la praxis pedagdgica (Duran-Gisbert et al.,, 2019). La co-ensefianza no
exige que los profesionales implicados realicen exactamente las mismas acciones ni que apliquen
estrategias idénticas. Por el contrario, valora la singularidad de cada uno, promoviendo abordajes
diversos sobre los mismos contenidos, lo que posibilita a los estudiantes interactuar con multiples
perspectivas (Rojas Barrantes; Picado Rossi; Prado-Calderdn, 2024).

Algunos autores también han propuesto clasificaciones o tipologias de la co-ensefianza. Por
ejemplo, Rodriguez (2014) sintetiza sus origenes en tres: 1) el modelo de consulta, caracterizado
por una relacién jerarquica en la que un profesional asesora a otro para una actividad puntual; 2) el
modelo colaborativo, basado en la horizontalidad y el apoyo mutuo entre profesionales con saberes
especializados; y 3) el modelo de equipo, que supone un trabajo sostenido a lo largo de todas las
fases del proceso de ensenanza, desde la planificacién hasta la evaluacion. En este mismo sentido,
Suarez-Diaz (2016), sistematiza diversos modelos de co-ensefianza propuestos por otros autores,
donde se observan variaciones en la “relacion profesores-estudiantes, la organizacién interna v,
especialmente, la distribucion de roles entre los docentes” (pp.167-168). Estos modelos se ilustran

en la Figura 1.

Educar em Revista, Curitiba, v. 41, e97950, 2025 3/19




JIMENEZ-NARVAEZ, M. M. QUICENO-SERNA, Y. Co-ensefianza en la formacidn inicial docente: una experiencia...

Figura 1: Modelos de co-ensefianza
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Fuente: Elaboracidn propia adaptada de Suarez-Diaz (2016), utilizando la herramienta Napkin IA.

Como menciona Sudrez-Diaz (2016), los modelos de co-ensefianza varian segun el nivel de
interaccion entre los profesionales y la relacidon que cada uno establece con el grupo de estudiantes.
Esta perspectiva se complementa con la propuesta de Rojas Barrantes, Picado Rossiy Prado-Calderdn
(2024), quienes presentan una tipologia de configuraciones alternativas de co-ensefianza en funcidn
delosroles asumidos por los profesionales en el aula. En este marco, identifican formas de interaccién
en las que un profesional asume el rol de docente y su colega actiia como observador, encargado de
sistematizar la practica con fines reflexivos; en otra configuracién, uno de los profesionales conduce
la clase mientras el otro adopta una posicidn de estudiante, como aprendiz de su colega y evaluador
de las propuestas disefiadas en conjunto. También se contempla una forma mas horizontal de co-
ensefanza, en la que ambos comparten el rol de orientadores o coordinadores de la clase, lo que

favorece espacios de didalogo y andlisis mdas profundos sobre los contenidos abordados.

Enestalinea, esfundamental considerar los elementos que, mas alld de la distribucion deroles,
tiempos y tareas, hacen que una practica colaborativa se consolide como una experiencia auténtica
de docencia compartida. Conderman y Hedin (2012) destacan tres componentes esenciales: la co-
planificacién, la co-instruccion y la co-evaluacién. Esta triada sostiene el vinculo pedagdgico entre
profesionales durante todo el proceso formativo, y se basa en principios de didlogo, negociacién y

toma de decisiones compartidas, sustentados en una vision pedagdégica comun.
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Las miradas contempordneas sobre la co-ensefianza no solo se enfocan en los aspectos
técnicos del trabajo conjunto, sino también en la oportunidad que brinda para debatir colectivamente
sobre qué ensefiar, como hacerlo y con qué propdsito. Esta reflexion y retroalimentacién conjunta
permite revisar criticamente las decisiones pedagdgicas y analizar su impacto en los aprendizajes de
los estudiantes (Darling-Hammond; Hyler; Gardner, 2017). La literatura especializada resalta asi los
beneficios de este enfoque, en particular su capacidad para integrar perspectivas diversas, fomentar
la creatividad y consolidar procesos de desarrollo profesional continuo mediante la reflexion critica
sobre la practica (Ortega Torres, 2023).

En el contexto de la educacién superior, se han documentado experiencias en la formacidn
inicial docente que respaldan los aportes de la co-ensefianza como estrategia pedagdgica orientada
a la innovacién educativa (Pla-Campas; Arumi-Prat; Simo-Gil, 2022). Una de sus ventajas es la
posibilidad de ofrecer experiencias de aprendizaje mds profundas, en las que confluyen distintas
voces y discursos que favorecen la construccidon de nuevos saberes a partir de la confrontacién y el
intercambio de ideas entre docentes. Este ejercicio, a su vez, representa una aproximacién temprana
altrabajo colaborativo para quienes se estan formando como docentes, al vivenciar como estudiantes
un proceso planificado, ejecutado y evaluado en conjunto. Tal experiencia resulta significativa si
se consideran las dificultades que persisten para el trabajo colaborativo en los distintos niveles
educativos, en especial en la educacién basica secundaria y media. En este sentido, la co-ensefianza
puede constituir un referente formativo valioso que reivindique el valor de ensefiar con otros como

parte esencial de la practica docente futura.

En consecuencia, para implementar estrategias de co-ensefianza en cualquier escenario
formativo, es indispensable contar con ciertas condiciones organizativas bdsicas que posibiliten
transformaciones educativos significativas. Chanmugam y Gerlach (2013 apud Pla-Campas; Arumi-
Prat; Sim6-Gil, 2022), dichas condiciones comprenden el respaldo institucional, la definicién clara
de roles y la distribucion de responsabilidades entre los profesionales, asi como una planificacion
coherente de los contenidos a lo largo de la experiencia formativa. A esto se suma la necesidad
de contar con un plan inicial de trabajo estructurado y flexible, que propicie establecer objetivos
compartidos y delinear rutas pedagdgicas que orienten el logro de los aprendizajes esperados por
los estudiantes.

Si bien la co-ensefianza puede representar una alternativa para redistribuir las cargas de
trabajo y compartir las responsabilidades que acarrea la docencia, su puesta en practica conlleva
una serie de desafios relevantes. Entre los principales se encuentran: 1) la alineacién de los tiempos
personales de cada profesional para coordinar las tareas compartidas; 2) el establecimiento de una
relacion profesional basada en la empatiay la escucha activa, que facilite los procesos de negociacion
y toma de decisiones; 3) el reconocimiento del otro desde una ldgica no jerarquica, que promueva
la problematizaciéon de la practica y fomente la reflexion critica, lo cual requiere tolerancia ante los
cambios; y 4) la comprension del conflicto como una oportunidad constante para el fortalecimiento
del trabajo conjunto y la busqueda de soluciones, lo cual demanda el desarrollo de competencias
interpersonales o “blandas” (Rojas Barrantes; Picado Rossi; Prado-Calderdn, 2024, p. 69-70).
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Desde esta perspectiva, se enmarca la experiencia investigativa y de sistematizacion que aqui
se presenta, centrada en practicas docentes en el ambito de la formacidn inicial de maestros. En este
caso, laco-ensefanzase asume como parte de una estrategia institucionalimpulsada por un programa
académico que busca cualificar el rol del “formador de formadores”. Esta apuesta propone que los
futuros docentes vivan, durante su formacién, experiencias concretas de docencia colaborativa que
les sirvan como referente para promover una cultura profesional basada en el trabajo conjunto en su
ejercicio futuro (Fuentealba Jara, 2006). A continuacidn, se describe el contexto de esta experiencia

desarrollada en una universidad publica de la ciudad de Medellin (Colombia).

La co-ensefianza en la formacion inicial de maestros: el caso de la Licenciatura en
Ciencias Naturales de la Universidad de Antioquia

En Colombia, la formacidén inicial de maestros estd a cargo de las Escuelas Normales
Superiores (ENS) y las Facultades de Educacién. En la ultima década, el Ministerio de Educacién
Nacional (MEN) (Colombia, 2017) ha emitido lineamientos para regular diversos aspectos de los
programas de formacién, entre ellos la denominacién, la duracidn, los componentes estructurales
—pedagdgico, didactico, disciplinar e investigativo— y, mas recientemente, la incorporacién de una
segunda lengua (inglés) como parte del curriculo.

En el caso de la Licenciatura en Ciencias Naturales (LCN) de la Universidad de Antioquia —
dirigida a la formacién de docentes para los niveles de educacién basica secundaria (grados 6° a
9°) y media (grados 10° y 11°)—, desde 2015 se han promovido ajustes curriculares en el marco de
los procesos de autoevaluacidn, acreditacidn institucional y analisis de trayectorias de egresados.
Este proceso también se sustentd en la revisidn de literatura sobre la formacién de docentes en
ciencias naturales y educacion ambiental, asi como en investigaciones de pregrado (Villegas Otavaro;
Londofo Sanchéz; Cardenas Espinosa, 2022) y posgrado (Ramirez Agudelo, 2016; Quiceno-Serna,
2017; Villegas Otavaro, 2018). Como resultado, se propuso la incorporacion de practicas pedagdgicas
desde el primer semestre del programa.

Esta propuesta se enmarca en un proceso de armonizacion curricular, término adoptado por la
Facultad de Educacién (Gonzdalez Agudelo, 2019), que implicd una revisidn critica de las caracteristicas
del componente practico. La intencién no solo fue solo responder a las nuevas directrices del MEN
(Colombia, 2017), sino también abordar problematicas profesionales recurrentes en los maestros en
formacion, identificadas a través del seguimiento y acompafiamiento a profesores principiantes en
el area (Quiceno-Serna, 2017; Jiménez-Narvaéz et al., 2018), como la gestién del aula, la atencién
a la diversidad, el enfrentamiento a la realidad escolar y otros desafios que demandan preparacién
temprana y sostenida.

La estructura de los cursos y trayectos formativos de la Licenciatura, asi como sus énfasis, se

sintetizan en la Tabla 1.
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Tabla 1: Configuracién de las practicas pedagodgicas en la Licenciatura en Ciencias Naturales

TRAYECTO INICIAL INTERMEDIO FINAL
I=1=1l V-V -VI VII=VII=-IX-X
PROPOSITO Contribuir a la constitucion Acercar al maestro a diferentes Aprender a ensefiar CN y EA en contextos
de la identidad profesional problemas profesionales y formales y no formales, asumiendo

del profesor de CN y EA. contextos/escenarios, con el fin de | plenamente su rol como docente.

enriquecer su perspectiva sobre

Promover el acercamiento la préactica docente en el drea de Fomentar procesos que fortalezcan la

con elementos historicos, CNy EA. autonomia profesional y las habilidades

epistemoldgicos, éticos, necesarias para responder de manera ética

estéticos de la docencia en Comprender las necesidades de y profesional a los desafios que se presenten
esta area. los grupos escolares y aprender en su practica educativa.
estrategias de actuacion que le

Acercar al maestro en permitan interactuar de manera Promover el desarrollo de habilidades

formacién a la reflexién asertiva y propositiva con las reflexivas sobre su desempefio docente.

sobre el rol del docente de | condiciones que enfrente en su . . )

CN y EA en la sociedad. préctica profesional. Gengrar un conoumu{ent.o 5|tua.do a partir de
las vivencias de su practica, articulado con
lineas y campos de investigacion pedagogica
y didactica en el area.

ENFASIS | — Educacion en ciencias IV — Educacion ambiental VIl = Inclusién y diversidad
naturales
V — Didactica de las ciencias VIl =X
Il — Arte, estética y naturales, énfasis biologia
educacién Temadticas segun lineas o campos de
VI — Didactica de las ciencias investigacion asociados al trabajo de grado
IIl — Lenguajes y naturales, énfasis en fisica,
argumentacion quimicay CTS

Fuente: Elaboracidn propia a partir del Documento Maestro LCN (Universidad de Antioquia, 2017).

De acuerdo con el perfil de egreso, lo que se pretende es contribuir a la formacién de un

maestro como profesional,

[...] altamente calificado para emprender actividades educativas y participar
en proyectos de investigacién en educacién en ciencias naturales, [...] con la
capacidad analitica y operativa para desempenarse de acuerdo con las diferentes
dimensiones del conocimiento profesional. Esto incluye el aprender a trabajar en
grupos interdisciplinarios y le faculta para seguir actualizdndose auténomamente
en los adelantos de la didactica, la pedagogia y la investigacién de esta drea de
conocimiento (Universidad de Antioquia, 2017).

En este sentido, la propuesta de organizacién de las practicas se basé en una distribucion
progresiva, aumentando gradualmente el nivel de exigencia y complejidad. Se seleccionaron
contenidos y actividades que facilitaran experiencias formativas enriquecedoras para los futuros
maestros, integrando de manera transversal la investigacién educativa, el uso y apropiacién de las
TIC, la historia y epistemologia de las ciencias, el desarrollo de habilidades comunicativas, asi como
los aspectos relacionados con la constituciéon y (re)constitucion de la identidad docente. Entre ellos
se incluyen la autoimagen, el reconocimiento social, el grado de satisfaccion frente a la profesion,
las relaciones laborales en el centro educativo, las competencias profesionales, la actitud frente al
cambio y las expectativas a futuro, tal como lo menciona Antonio Bolivar (2006).
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Asimismo, se adoptd un enfoque de practica critico-reflexivo, en el cual se promueve la
reflexién. Este enfoque implica, mds que simplemente proporcionar respuestas a los futuros
docentes, multiplicar las oportunidades para que los estudiantes en el aula y durante las practicas

desarrollen “esquemas generales de reflexién y de regulacién” (Perrenoud, 2006, p. 43).

Dadalacomplejidaddeincorporardistintostiposde contenidosconceptuales, procedimentales
y actitudinales en los programas de curso (microcurriculos) que conforman el nucleo de la practica,
se realizd un ejercicio colaborativo entre los profesores universitarios encargados de acompanar
estos cursos, con el fin de construir de manera conjunta la propuesta de formacion para cada nivel de
practica. Se llevaron a cabo reuniones con cada subgrupo de docentes para identificar los propdsitos
segun el énfasis de cada practica, tomar decisiones sobre las actividades a priorizar y definir como
abordar los ejes transversales.

Una vez disefiados los microcurriculos, se procedié con la implementacién de los cursos.
En la mayoria de los casos, estos fueron asignados a parejas de profesores, excepto en la Practica
Pedagdgica Il, que tiene un énfasis en arte, estética y educacion, donde la asignacion fue realizada

por cuatro docentes para trabajar la relacion ciencia-arte, danza, teatro y uso de la fotografia.

La seleccidn de los profesores se realizé conforme a sus perfiles profesionales y su énfasis
en las tematicas especificas de los cursos de practica. Sin embargo, este proceso también implicé
un componente aleatorio, segln las necesidades del servicio, como los horarios de los cursos, la
posibilidad de viajar a otros municipios, entre otros. En algunos casos, se procurd que las parejas
de docentes estuvieran conformadas por uno con experiencia en alguno de los niveles educativos
(primaria, secundaria o media) y otro en educacién superior. En particular, para la practica VII, se
propuso que uno de los profesores tuviera formacidon en educacién especial y el otro, en el saber
especifico de las ciencias naturales. Para los cursos de practica en los campus regionales, se priorizé
la conformacidn de parejas de profesores que incluyeran a un docente que ya hubiese impartido el
curso en la sede principal en Medellin, y a un nuevo profesor o profesora, preferentemente residente

o trabajando en esa region.

Metodologia

Siguiendo las recomendaciones de Creswell (2016), el estudio presentado en este articulo
se enmarca en una perspectiva cualitativa, que tiene en cuenta el contexto natural en el que se
desarrolla la experiencia, asi como las voces directas de los profesores participantes. El objetivo
principal es describir, interpretar y comprender las vivencias de colaboracion en el marco de la co-
ensefianza. Para ello, se optd por el formato de “relatos de vida” (Bolivar; Domingo; Fernandez,
2001), y se enviaron, a través correo electrénico, preguntas orientadoras a los profesores que han

acompaiado de manera recurrente los cursos de practica pedagdgica en los ultimos cinco aios.

Ademads, se realizd una revision documental de diversos documentos internos de la

coordinacion de la practica de la LCN correspondientes a los afios 2019-2024. Esta revision permitié
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obtener datos sobre el proceso de armonizacién curricular, con un énfasis en el desarrollo de las
practicas pedagodgicas tempranas. Las preguntas orientadoras enviadas a los y las profesoras se
centraron en el significado de trabajar con otro colega en los cursos de practica de la LCN, asi como
en la descripcién de la experiencia y los principales aprendizajes derivados de la implementacion de
esta estrategia de trabajo colaborativo.

Los diez (10) profesores participantes, quienes de manera voluntaria formaron parte de este
estudio, han acompafiado los cursos tanto en el campus principal de la Universidad en Medellin
como en cinco de los catorce (14) campus regionalizados: Turbo, EI Carmen de Viboral, Amalfi,
Yarumal y Santafé de Antioquia, tal como se ilustra en la Tabla 2.

Tabla 2: Caracteristicas generales de los profesores participantes

Profesor/a Nivel de Practica que acompaiia/énfasis Campus Universitario Ultimo titulo de formacién
Participante (Municipio)
1(P.AV) | /Educacion en ciencias/ Medellin, Carmen de Viboral Maestria en educacidn en ciencias
y Turbo
2 (P. DG) I/Educacién en ciencias/ Amalfi, Yarumal y Santafé de Maestria en educacién
Antioquia
3 (P.LN) I/Educacidn en ciencias y lll/Lenguaje y Carmen de Viboral Maestria en educacién en ciencias

Argumentacién

4 (P. CF) I/Educacién en Ciencias, Il/Lenguaje y Medellin Doctor en Educacion

A tacis
reumentacion’y Carmen de Viboral

VIII-X Practica final

5 (P. ME) Ill/Lenguaje y Argumentacion Carmen de Viboral Maestria en educacion en ciencias

6 (P.CV) V/Did4ctica de las ciencias naturales Medellin, Turbo, Carmen de Maestria en educacién en ciencias
énfasis en biologia Viboral

7 (P. DP) VI/Didactica de la quimica, fisica y CTS Medellin Doctor en Educacién

8 (P. CA) VIl/Inclusién y diversidad Medellin Maestria en Neuropsicologia y

educacion

9 (P. LM) VI/Didactica de la quimica, fisicay CTS y Medellin Doctora en Educacion
VIII-X/Practica final Turbo

10 (P. V) Ill/Lenguaje y Argumentacién y Medellin, Carmen de Viboral Doctora en Educacién

VIII-X Practica final

Fuente: elaboracién propia.

La informacidn se recopild por escrito y, tras su organizacién, se realizd un andlisis siguiendo
algunos de los principios de tematizacion propuestos por Fontoura (2011). Este proceso comenzé
con un acercamiento inicial a los relatos y documentos, mediante una lectura atenta realizada por los
investigadores, con el fin de identificar informacidn relevante y posibles significados. A continuacién,
se procedid a unalectura selectiva y profunda para identificar los temas clave, seleccionar fragmentos
de interés vy, finalmente, realizar un analisis tematico para encontrar los nicleos de significado
presentes en los relatos de manera integral.

La interpretacién de los datos se llevd a cabo a partir de los referentes tedricos, desde los
cuales se propusieron inferencias en relacion con las dimensiones tedricas sugeridas por la lectura

del material.
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Resultados y analisis

A partir de los relatos proporcionados por los diez (10) docentes participantes y del ejercicio
de tematizacion y codificacién abierta de la informacién, en este apartado se presentan los hallazgos
de algunas categorias emergentes relacionadas con el objetivo de la investigacién, que busca validar
los aportes de la co-ensenanza en el desarrollo profesional de los formadores de formadores. En la
indagacién por las formas de trabajo entre colegas, y tras revisar materiales de la coordinacion de
practica y las notas tomadas durante las reuniones con los profesores de practica, se identificaron

diversas caracteristicas que agrupan las experiencias, tal como se ilustra en la Figura 2.

Figura 2: Modelos de co-ensefanza identificados en el desarrollo
de las practicas pedagodgicas de la LCN
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Fuente: elaboracidn propia utilizando la herramienta Napkin IA.

Estas caracteristicas no siempre coinciden con las tipologias encontradas en la literatura,
pero pueden relacionarse con la propuesta de Bauwens y Hourcade (1995), quienes distinguen
entre colaboracion directa o indirecta. La colaboracién directa se ajusta mas a la concepcidn de
co-ensefianza que se espera fundamentar en la propuesta de la LCN. Aunque se pretende que las
experiencias de los profesores en la LCN correspondan al trabajo en equipo y la colaboracién directa,
esta modalidad de trabajo esta influenciada por otros factores como la personalidad y la cercania

entre los docentes.

Ademas, aunque el trabajo en parejas de colegas no necesariamente se realiza en cada
semestre ni en los mismos cursos, ya que depende del nimero de estudiantes matriculados, la
disponibilidad horaria de los docentes y la asignacién de horarios semestrales se puede afirmar que
esta experiencia de co-ensefanza se lleva a cabo de forma ineludible con los profesores que van a
ofrecer el curso por primera vez en los campus regionales. Esta estrategia de aprendizaje colaborativo
involucra a los profesores que han impartido el curso en el campus central de Medellin y aquellos
gue lo ofreceran en otros municipios del departamento. Este enfoque resulta particularmente util
para la organizacién y adaptacion de los programas de curso, ya que implica diferencias significativas
entre un formato de clases distribuidas semanalmente y uno que se concentra solo los fines de

semana —viernes por la tarde, sabado todo el dia y domingo por la mafiana.
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En la experiencia de la LCN, aunque se planted un trabajo docente colaborativo entre pares
para el desarrollo de los cursos de practica, no se abordé de manera especifica la co-ensefianza ni se
capacité a los docentes en sus principios y componentes. Por lo tanto, los modelos de co-ensefianza
se han configurado de manera espontanea, dependiendo de las situaciones que enfrentan las
parejas docentes, el grado de integracion y afinidad que van construyendo, y su nivel de confort o

incomodidad con su compariero/a.

Como sefialan Carrillo Lépez y Garcia Perujo (2021), cuando se realiza docencia compartida,
los profesores deben estar dispuestos a participar en diversas actividades, entre ellas: compartir su
vision y compromiso con la docencia, participar de manera equitativa en la planificacidn, definir roles
y responsabilidades dentro del aula, autoevaluar sus propias necesidades de desarrollo profesional
en relacién con la co-ensefanza, participar activamente en la formacién profesional vinculada a
los enfoques de co-ensefianza, y establecer procedimientos de aula mutuamente acordados, entre
otras. En los relatos de los profesores participantes, estos elementos no solo son asumidos como
parte de las tareas inherentes a la co-ensefanza, sino que también se valora la oportunidad de
trabajar con otro docente como un componente fundamental de su aprendizaje profesional. En este
mismo sentido, las expresiones de los diez (10) profesores se centran en el reconocimiento de varios
aspectos que se detallan en la Figura 3.

Figura 3: Aprendizajes de los participantes en la experiencia de co-ensefianza en las practicas
pedagdgicas de la LCN
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Fuente: elaboracién propia utilizando Napkin Al.

En este sentido, y considerando las respuestas de los profesores participantes, se abordaran
cinco tematicas que surgieron en sus relatos: habilidades comunicativas, apoyo mutuo, diversidad

de enfoques, crecimiento personal y profesional, y el aporte a la formacién de los estudiantes.
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En cuanto a las habilidades comunicativas, es interesante observar que, a pesar de que
los profesores participantes, con una experiencia de entre 3 y 17 afios en la educacidn superior,
destacan la importancia de aprender del colega durante las interacciones, asi como del didlogo que
se establece tanto con él como con los estudiantes. Subrayan la relevancia de la capacidad de sintesis
y de “escuchar sus ideas, sus argumentos” (P. LN). Asi mismo, mencionan que estas habilidades de
comunicacion deben ser “efectivas”, “asertivas” y “claras” tanto con los estudiantes como entre
colegas, lo cual refleja cdmo estas cualidades se desarrollan a lo largo de la interaccidn continua en

el proceso de co-ensefanza.

Los profesores destacan el apoyo mutuo como otro aspecto positivo del trabajo entre
colegas. Este apoyo se utiliza para “enfrentar desafios con mayor confianza y creatividad” (P. VV;
P. CF), especialmente en los cursos de practica de los trayectos intermedios y finales. En estos, los
profesores tienen a su cargo un seminario de cuatro horas semanales, ademas del acompafiamiento
a un numero variable de horas de inmersion de los estudiantes en los centros de practica (4h en
PPIV, 6h en PPV-VII, 10-12h en PPVIII-IX). Se menciona también cdmo el trabajo colaborativo con
el colega “suma esfuerzo” y permite “dividirlo”, teniendo en cuenta que a medida que avanza el
semestre, se van generando dinamicas para repartir ciertos compromisos de las clases. Como
afirmar el profesor DP., “cuando se presentaba alguna dificultad de cardcter administrativo o
académico, entre los dos buscabamos con los recursos que teniamos a disposicidn la solucion que
considerdbamos mds pertinente”. Entre las profesoras, en cambio, se valora la oportunidad de
trabajar juntas, destacando lo importante que ha sido “contar con compafieras muy generosas con
sus conocimientos, propositivas, talentosas, organizadas y muy responsables” (P. LN).

La diversidad de enfoques fue otro tema recurrente en los relatos de los docentes. Reconocen
gue al trabajar con el colega tienen la oportunidad de “comprender diferentes perspectivas y estilos
de trabajo” (P. VV) y “comprender que el campo de la educacion tiene muchas formas de ensefiarse
y aprenderse” (P. CA). Es decir, este enfoque implica reconocer diversas estrategias y métodos de
ensefanza y evaluacion que luego pueden adaptarse para enriquecer la practica propia. Este proceso
ha llevado a los docentes a identificar que cada uno posee un conocimiento especifico sobre los
énfasis de las practicas, y que sus experiencias docentes, derivadas de sus trayectorias laborales,
sirven para complementar el disefio y desarrollo de los cursos. En la planeacidn, por ejemplo, el
profesor DP dijo que “fue fundamental la construccién conjunta del programa en tanto este reflejé
los intereses de cada docente e intentd responder a las demandas curriculares del programa de

formacion”. Respecto a cdmo se desarrollaron las clases, otro profesor expresa que se dieron

[...] de forma muy natural y armdnica, parecia como si supiéramos cuando iba a
terminar la intervencién del otro y complementabamos de ser necesario. Cada
uno aportaba desde su conocimiento y si era un tema que el otro manejaba mejor
permitiamos que tomara la voceria (P. DG).

Esta diversidad de enfoques también se refiere a cdmo los profesores conciben la docencia,

lo que admite “otras visiones, formas de pensar y ver la profesiéon” (P. AV). En este sentido, la
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profesora ayudd a otros docentes de los campus regionales en el empalme y desarrollo de los cursos
de practica del primer semestre. En uno de los municipios donde trabajé, observé que la valoracidn
de la profesiéon docente era baja, y que su colega mostraba actitudes desobligantes frente a la
preparacion de los cursos. Esto generd una constante reflexién sobre cdmo movilizar esa cultura

profesional docente, dado que ese colega seria el modelo para los estudiantes de la LCN.

Frente al crecimiento personal y profesional, los profesores expresan una valoracién positiva
al aprender tanto del colega como con él. Identifican sus fortalezas y areas de mejora, encuentran
nuevas maneras de abordar ciertas circunstancias en el aula y se benefician de la experiencia de
trabajar con colegas con mas trayectoria en la educacién superior. Por ejemplo, la profesora ME
menciona que la colaboracién con su colega le ayudd a ser mas flexible en sus cursos y a “ajustar
las estrategias docentes en funcién de las necesidades del grupo” (P. ME). Otro profesor valora
profundamente a su par (P. DP), destacando que “me inspiraba a desarrollarlas [virtudes]” y que,
ademas, “compartir con mi colega que tiene una amplia trayectoria en temas como la evaluacién
de los aprendizajes en ciencias, me permitié ampliar mis conocimientos respecto al tema y poder
aplicarlos en mi practica como maestro” (P. DP), refiriéndose a su labor en la educacién basica
secundaria.

Algunos de los profesores coinciden en que la co-ensefianza les ofrece la oportunidad de
revisar y renovar sus conocimientos y materiales didacticos. Para ellos, la co-ensefianza contribuye a

la “actualizacién del material educativo del curso” (P. AV) y enriquece su propia formacién en el area.

“

En lo personal, surgen términos como “fortalecer la paciencia”, “buscar equilibrio”, “ser
consciente”, “tomar decisiones”, entre otros, que reflejan las multiples aristas que se abordan al
trabajar con otro docente. Como menciona una profesora, esta experiencia le ha ayudado a “afrontar
desafios en cursos donde trabajo de manera individual, (...) permitiéndome identificar mis fortalezas
y areas de mejora” (P. CV).

En cuanto al aporte de la co-ensefianza a la formacién de los estudiantes, los relatos
coinciden en valorar su impacto positivo en la labor formativa de los futuros maestros de ciencias
naturales. Por un lado, se reconoce que la co-ensefanza ofrece “modelos de trabajo en equipo y
adaptabilidad” (P. CF); y por otro, se afirma que trabajar con los colegas posibilita “demostrarles a
los estudiantes que se puede trabajar con el otro y que se pueden hacer cosas bien interesantes
cuando se comparte estos cursos” (P. LM). Esta propuesta ayuda a concretar lo que muchas veces
se promueve en la ensefianza: el trabajo colaborativo. Es un ejercicio que “[...] invita a escuchar, a
generar acuerdos, a reconstruir para construir juntos y sobre todo una posibilidad para promover
en nuestros estudiantes acercarse a los colegas para crecer, solucionar e imaginar nuevas formas de
vivir la Educacién” (P. CA).

Asimismo, la profesora ME resalta el valor del “[...] trabajo interdisciplinario en la formacion
de futuros profesionales de la licenciatura en ciencias naturales”. Estos relatos coinciden con lo que
plantea Durdn-Gisbert et al., (2019, p. 8), respecto a los aportes de la docencia compartida:
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Favorece la reflexiéon a través de la discusidon constructiva entre companeros
docentes, enriqueciendo los contenidos que se trabajan al poder tener dos
especialistas de distintas areas mejorando las propuestas de trabajo y, del mismo
modo, poder compartir recursos y darse apoyo mutuo en la docencia.

Igualmente, fue recurrente la evocacion a la evaluacion como uno de los aspectos facilitados
por la co-ensefianza, en tanto se concertaron criterios y se analizd el proceso con los estudiantes
desde las perspectivas de cada profesor. Este hallazgo se identificd en estudios previos, como el de
Onses Segarra y Forés | Miravalles (2020), realizado con parejas de profesores que trabajaban con
grupos de estudiantes con capacidades diversas, destacando la importancia de acordar criterios de
evaluacion atendiendo a las sugerencias de la coordinacién, asi como de “co-disefiar los formatos,

calendarios y devoluciones de las entregas” (Onsés Segarra Y Forés | Miravalles, 2020, p. 121).

Los resultados también muestran algunas experiencias de profesores principiantes
universitarios, es decir, aquellos en sus primeros afios de ejercicio en la educacidn superior. Uno de
ellos comenzd su experiencia en un municipio (Amalfi), compartiendo tareas con una profesora con

6 afios de trabajo en las practicas del trayecto inicial. En su relato menciona:

Era una mezcla irénica entre expectacidn por el nuevo reto, ansiedad por tratarse
de un grupo de la misma licenciatura de la que habia egresado y profunda gratitud
por la nueva oportunidad laboral que sabia que iba a demandar de mi nuevas
habilidades personales y profesionales (P. DG.).

Valora que, a lo largo del proceso, se sintié acompafiado por su colega, desde la planeacién
del curso, el disefio de los materiales, la definiciéon de criterios de evaluaciéon, hasta la posibilidad
de trabajar algunas clases de forma conjunta y otras de manera separada, lo cual le facilité afianzar
sus fortalezas y superar algunos temores iniciales. Reconoce que observar a su colega —con algunos
elementos de la interaccion docente-espectador mencionada por Rojas Barrantes, Picado Rossi y
Prado-Calderdn (2024)— fue determinante para aprender a manejar el grupo, los tipos de discursos
gue se pueden privilegiar, y los lazos que se construyen con los estudiantes:

Me di la posibilidad de escuchar activamente a mi colega durante sus intervenciones
en clase, laforma en la que se dirigia a los estudiantes en una especie de trato severo
pero cercano, la imparcialidad con la que resolvia los conflictos que surgieron y la
alegria y vitalidad con la que contagiaba a sus estudiantes, incluyéndome [...] me
proporciond mucha tranquilidad y se convirtié en un espejo para mi futura practica
profesional universitaria (P. DG.).

El relato de este profesor subraya la importancia de la estrategia de co-ensefianza en los
primeros afios del rol de profesor universitario, ya que puede ayudar a subsanar algunas dificultades
que surgen al ingresar al ambito laboral en la educaciéon superior, tal como lo plantean Salvador y
Sordi (2024).
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En cuanto a las dificultades, aunque los participantes en sus relatos no hacen un énfasis
considerable en este aspecto, en las conversaciones informales y el acompafamiento proporcionado
desdelacoordinacién de practica, se identifican varias tensiones. Por unlado, este tipo de experiencias
requiere un tiempo considerable para reuniones previas, donde se planifica y disefa el programa,
el cronograma vy la distribucion de responsabilidades. Ademds, durante el semestre, los docentes
mantienen conversaciones sobre lo que sucede en las clases, comentan los casos de estudiantes
que atraviesan situaciones académicas o personales, y registran los procesos evaluativos. Al final
del curso, especialmente en el momento de la evaluacién, es necesario coordinar la revisién de los
trabajos, escuchar las socializaciones, y realizar la devolucién y retroalimentacién, lo cual demanda

tiempo adicional.

Se observa que en estas duplas de profesores se adoptd el modelo de alternancia para
desarrollar el curso, dado que mantener la unidad en los procesos durante todas las clases representa
un reto significativo. En ocasiones, lo que se planifica no se desarrolla tal como se espera, lo que
altera la planeacién y distribucidn inicial de las clases.

En este sentido, otras investigaciones han sefialado la dificultad de los tiempos. Por ejemplo,
Duran-Gisbert et al. (2019) afirman que “la dificultad que plantea esta estrategia en relacion con
la cantidad de tiempo adicional que los profesores tienen que dedicar a la planificacion de las
sesiones, y la realizacién de dichos roles o funciones” (Duradn-Gisbert et al., 2019, p. 3), y destacan
gue, en términos administrativos, este tiempo adicional no esta reconocido como tiempo laboral
remunerado. De igual manera, “coinciden que las dificultades se concentran basicamente en

aspectos de la gestion docente” (Duran-Gisbert et al., 2019, p. 8).

Un nimero importante de los profesores que acompafian los cursos son egresados de la
misma Licenciatura o han realizado sus estudios de posgrado —maestria o doctorado— en la Facultad
de Educacién, lo que genera un estilo de trabajo compartido que facilita que los procesos de co-
ensefianza se lleven a cabo de manera fluida. Los profesores conocen bien las dindmicas internas
de la LCN, lo cual favorece la colaboraciéon. No obstante, cuando los profesores son externos al
programa, la comprensiéon de estas dindamicas resulta mas complicada, lo que convierte la propuesta
de co-ensefianza en un ejercicio de mentoria. Una de las profesoras que trabajé con un colega del

campus de Turbo menciona:

[...] al trabajar el curso con personas externas al programa o que es su primer
acercamiento con la prdctica, se ha complicado el ejercicio porque el trabajo implica
mas asuntos tales como: explicarles las dinamicas del programa y por ende las del
curso, acompafiarlos en el proceso formativo por asi decirlo y en el proceso de
acoplamiento al programa (P. AV).

El proceso formativo y de acompafiamiento implementado en la LCN a través de la co-
ensefianza aln se encuentra en una etapa incipiente, pero ya esta revelando su potencial. Varios
estudios han identificado que la implementacidn de la docencia compartida no es una tarea sencilla

y que se requiere de mas investigacidon para continuar fortaleciendo los modelos de formacién
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docente que se enmarquen en esta modalidad de trabajo colaborativo, tal como lo indican Carrillo
Lépez y Garcia Perujo (2021).

Consideraciones finales

La revision de literatura realizada sobre este tema y los resultados preliminares obtenidos en
el proceso de co-ensefianza en la LCN muestran que esta estrategia es innovadora y desafiante para
los distintos actores involucrados en los cursos de practica pedagégica —profesores, estudiantes,

administrativos de la universidad, personal de los centros de practica y comunidades educativas.

El trabajo colaborativo con un colega previamente conocido o que comparte una formacién
académica comun (ya sea a nivel de pregrado o posgrado) puede facilitar la comunicacién vy
el desarrollo de los procesos de co-ensefianza. Sin embargo, trabajar con un colega que no esta
familiarizado con las dinamicas del Programa, implica un proceso adicional de induccién, seleccién
de materiales y discusién para logar un nivel de sintonia en el trabajo conjunto. En este contexto,
se sugiere que la LCN continue fortaleciendo esta estrategia de colaboracidn entre los docentes
universitarios, considerando, ademas de un proceso de induccién sobre el programa, acciones
especificas para facilitar la planificacién de lo que implica trabajar en conjunto. Adicionalmente,
podria ser util prestar atencidon a los momentos previos, durante y después de cada experiencia,
asi como apoyar a los docentes en la definicion de los roles y responsabilidades asociados a este

modelo de trabajo.

Se ha identificado que, en este tipo de estrategias, es importante prever ciertos desafios
académicos y administrativos, por ejemplo, en lo relacionado con los tipos de contratacion vy
remuneracién econdmica. Para asegurar una retribucién adecuada para ambos profesores, la
contratacion deberia contemplar no solo la division del contrato entre dos docentes, sino también
un reconocimiento explicito del tiempo adicional requerido para actividades como la planeacion,

coordinacion, concertacidn, elaboracion conjunta de materiales y evaluacion.

En este punto, podemos afirmar que la co-ensefianza ha mostrado potencial para contribuir
al desarrollo profesional docente, tanto para los formadores como para los estudiantes de la LCN, en
tanto posibilita a los estudiantes observar de manera directa el trabajo colaborativo entre docentes,
lo que puede ayudarles acomprender mejor el valor de trabajar en equipo. Ademas, la experiencia de
ver como los profesores universitarios alcanzan consensos y toman decisiones de manera conjunta,
incluso cuando tienen diferentes puntos de vista o enfoques, puede servir como ejemplo para los
futuros docentes en su practica profesional.

El aprendizaje docente se genera en gran parte a través de la experiencia directa en las aulas,
por lo que es importante seguir fomentando estas oportunidades para que los estudiantes puedan
observar y experimentar con diferentes enfoques pedagodgicos, lo que puede contribuir al desarrollo
de su identidad profesional. En este camino, podria ser beneficioso hacer mas explicita y visible

la estrategia de co-ensefianza ante los maestros en formacion, para que reconozcan el esfuerzo
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involucrado en su implementacion. Por otra parte, seria pertinente llevar a cabo investigaciones que
exploren las percepciones de los estudiantes sobre esta modalidad de trabajo y compararlas con las

experiencias de los formadores.

Por ultimo, cabe destacar que los relatos de los participantes y la literatura sobre la insercidn
profesional docente resaltan el valor de la docencia compartida como una estrategia de formacion
util para los docentes que inician su carrera en la educacidn superior. En consecuencia, a pesar de
que los estudios en el contexto latinoamericano sobre este tema siguen siendo limitados, la co-
ensefanza se presenta como un dispositivo de formacidon que merece ser explorado y analizado con

mayor profundidad.
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