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Resumen

Nos interesa compartir reflexiones acerca de una modalidad formativa en la universidad que busca problematizar la enseñanza y el aprendizaje en el nivel a partir de la conformación de grupos de trabajo colaborativo (GTC) integrados por docentes e investigadores con formación pedagógica, y docentes y profesionales con formación en Ingeniería Agronómica. El propósito reside en revisar críticamente contenidos y problemas del campo disciplinar y profesional, diseñar situaciones de enseñanza, implementarlas y analizarlas conjuntamente. Hace ya más de dos décadas se produjo un giro en las didácticas específicas en el que se cuestionaba el lugar de los docentes en la producción de conocimiento didáctico, lo que motorizó la inclusión de modalidades colaborativas entre docentes e investigadores en la producción didáctica, principalmente orientada a otros niveles de la escolaridad. Desde el equipo de Pedagogía Universitaria de la Universidad Nacional de Luján, concomitante con este movimiento, incorporamos una modalidad de trabajo con -no para- los docentes que trabajan en el nivel superior. Los docentes de asignaturas de Ciencias Básicas o de Ingeniería -usualmente- se acercan a nuestro equipo de Pedagogía Universitaria planteando diferentes necesidades. Advertimos que el análisis sobre la relación entre el objeto de conocimiento de una disciplina y el objeto de enseñanza es uno de los problemas que más tiempo requiere en el diseño de una propuesta, con la intención de preservar el sentido del conocimiento con el que fue elaborado originalmente en su contexto de producción y con su funcionamiento en el desarrollo de la profesión. Problematizar los conocimientos nos ha llevado en estos espacios de trabajo colaborativo, a estudiar los temas, a reponer las preguntas y las discusiones en el contexto de producción de los saberes, a reparar en los aspectos anti intuitivos para quien se está acercando a este campo de conocimientos, a caracterizar su enseñanza usual, a reponer la potencia explicativa de los saberes, a realizar anticipaciones respecto de las ideas con las que los estudiantes suelen abordar estos saberes disciplinares. La construcción de un espacio colaborativo de paridad requiere de un tiempo no siempre compatible con las urgencias de la enseñanza. Hay una búsqueda de respuestas que configura una asimetría peculiar en este nivel educativo donde se espera que los pedagogos brinden soluciones efectivas. A partir del trabajo realizado con el equipo docente de una asignatura vinculada al estudio de los agrosistemas (2023-2024) identificamos dos tensiones: a) partir de revisar abordajes descriptivos de los contenidos con los que se prevé el desarrollo temático del programa hasta culminar en un abordaje explicativo -lógica gradualista y ascendente- vs. la presencia de un enfoque sistémico desde el inicio de la cursada -como punto de partida, no de llegada; b) partir de las demandas formuladas por los docentes, problematizarlas hasta plantear un problema compartido a ser abordado en términos de la enseñanza y el aprendizaje vs. diseñar una situación de lectura o escritura para ser puesta en aula con la que problematizar la enseñanza y el aprendizaje de contenidos específicos. Establecer estas diferencias posibilitó conceptualizar condiciones de colaboración en el grupo, tomar como objeto de su actividad reflexiva los aprendizajes en el nivel superior y propiciar su mejora.
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Presentación 

Nos interesa compartir reflexiones acerca de una modalidad formativa en la universidad que busca problematizar la enseñanza y el aprendizaje en el nivel a partir de la conformación de grupos de trabajo colaborativo (en adelante GTC) integrados por docentes e investigadores con formación pedagógica, y docentes y profesionales con formación en Ingeniería Agronómica. La modalidad de trabajo involucra revisar críticamente contenidos y problemas del campo disciplinar y profesional, diseñar situaciones de enseñanza, implementarlas y analizarlas conjuntamente, con el propósito de producir conocimiento didáctico situado en el nivel que atienda el ingreso y el sostenimiento de las trayectorias educativas de los estudiantes prestigiando la calidad académica y profesional de su formación. Esta modalidad de intervención busca conmover cierta externalidad en los aportes de los pedagogos en relación con el desarrollo de las asignaturas, distinguiéndose de la capacitación. 
Concebimos que la modalidad de trabajo colaborativo involucra partir de un principio de simetría como también de reconocimiento de las diferencias en los saberes y las argumentaciones que se movilizan en la actividad reflexiva del grupo (Joffredo-Le Brun et al., 2018, Sensevy, 2011), lo que necesariamente requiere de unos tiempos de construcción que no vienen dados. En este trabajo nos preguntamos por las singularidades que adopta la construcción de simetría en el nivel y por las condiciones de funcionamiento del grupo que posibilitan la construcción de un problema común a ser asumido por todos sus integrantes como propio.  
Nos centraremos en un GTC conformado por integrantes del equipo de Pedagogía Universitaria y de una asignatura de la carrera de Ingeniería Agronómica de la Universidad Nacional de Luján, en el período 2022-2024. Identificamos que la propuesta de centrar la actividad reflexiva del grupo en una situación de enseñanza puntual -como lo es el diseño de un caso de estudio que es leído en clase en el inicio de la cursada- favorece el ingreso en un territorio común vinculado a la problematización de la enseñanza y el aprendizaje de contenidos específicos. Prestigiamos esta condición por sobre una propuesta más general en la que se comienza por compartir lineamientos y decisiones disciplinares en el diseño y desarrollo del programa de la asignatura. 


La pedagogía universitaria, las didácticas específicas y la modalidad colaborativa
En las dos últimas décadas, las didácticas específicas de orientación constructivista y con un enfoque teórico metodológico basado en lineamientos de la Ingeniería Didáctica (Artigue, 2002; Artigue, Douady y Moreno, 1995) han asumido una modalidad de investigación que involucra la conformación de grupos de trabajo colaborativo integrados por docentes e investigadores.
Se trata de una tradición de investigación oriunda de la Didáctica de la Matemática francesa de los años ochenta, y luego recuperada por las didácticas de otras áreas disciplinares, que se centra en los criterios de la enseñanza que pueden propiciar aprendizajes de contenidos específicos y que, para ello, se ocupa de estudiar los sucesos del aula, a partir de un conjunto de fases que incluyen el diseño de una propuesta de enseñanza, su implementación y análisis. Su marco teórico se constituye por un conjunto de teorías nucleares entre las que se incluye la de las situaciones (Brousseau, 2007) y la transposición didáctica (Chevallard, 2005). Con estas orientaciones conceptuales el diseño y análisis de una propuesta de enseñanza involucra siempre una problematización de los conocimientos disciplinares en juego, y la inclusión de diferentes situaciones que tienen la intención de convocar intelectualmente a los estudiantes, y de que asuman una genuina responsabilidad en la resolución de los problemas que se les formulan.
La modalidad de trabajo colaborativo surgió como una respuesta a la dificultad de comunicar los conocimientos elaborados en el seno de los equipos de investigación a la escuela y la necesidad de contar con la interpretación de los propios docentes en la lectura de los datos de los trabajos de campo. Aline Robert (2003) señala que dicha dificultad debe ser conceptualizada como un problema teórico que también requiere ser concebido como una transposición -lo que siempre supone una transformación de los saberes. Con el desarrollo de estas modalidades de trabajo, se comenzó a situar como problema la dualidad entre teoría-práctica y producción-ejecución presente cuando en las investigaciones los docentes eran principalmente convocados para la realización de las puestas en aula (Espinoza, 2021; Espinoza, Acevedo y Casamajor, 2020), mientras que el diseño y análisis de las propuestas de enseñanza quedaba a cargo de los investigadores.
La caracterización anterior es consonante con un conjunto de investigaciones del campo pedagógico que desde hace tiempo vienen señalando la brecha existente entre la academia y la escuela (Serra, 2010, Zeichner, 1998, Terigi, 2012) y que señalan la necesidad de que los docentes y los centros educativos asuman un lugar de mayor protagonismo cuando se persigue transformar las prácticas de enseñanza (Bolívar, 2005 y 2007, Caballero y Bolívar, 2015; Fullan, 1993, 2014; Pérez Gómez, Gómez y Servan Nuñez, 2015; Tardif, 2004).
Las modalidades colaborativas entre docentes e investigadores con diferentes formaciones disciplinares, inscripciones académicas y trayectorias profesionales fueron asumidas en la didáctica específica de la tradición de investigación referida anteriormente como lo que Sensevy et al. (2013) denominan en la actualidad Ingeniería Cooperativa, Savoie-Zajc y Descamps-Bednarz (2007) como Investigación Colaborativa y otros como Trabajo Colaborativo (Sadovsky et al., 2015, 2016), o investigación con Grupos de Trabajo Colaborativo (Espinoza, Casamajor y Acevedo, 2025). Dicho abordaje fue incursionado también en la universidad.
El área de Formación y Actualización pedagógica en Ciencias Naturales y Exactas de la División de Pedagogía Universitaria perteneciente al Departamento de Educación de la Universidad Nacional de Luján, del que las autoras formamos parte, tradicionalmente venía recibiendo inquietudes de otros docentes de la universidad relativas al desarrollo de sus clases que ayudaba a resolver con una modalidad de intervención externa al funcionamiento de las asignaturas. El reconocimiento de la potencia de la producción colaborativa en otros niveles educativos motivó un cambio de propuesta. Por esta razón desde el año 2011 la tarea de acompañamiento es asumida con una modalidad de trabajo colaborativo con la que se busca tematizar y abordar problemas de la enseñanza y del aprendizaje considerando la especificidad disciplinar desde las asignaturas y con sus integrantes. Ello requiere instalar espacios de trabajo con vínculos horizontales entre los participantes, en los cuales se produzca un reconocimiento mutuo de los saberes de cada uno (Sensevy, 2011). Se parte de concebir que el conocimiento que los docentes tienen acerca de su campo disciplinar involucra la posibilidad de realizar análisis epistemológicos del contenido específico, propiciados a su vez, por el diálogo con herramientas teóricas provenientes de las didácticas específicas que funcionan de manera implícita y no como categorías de análisis.
Asumimos un enfoque descriptivo interpretativo que procede por estudio de casos (Stake, 1998) y recupera lineamientos de las ingenierías de diseño (Sensevy et al., 2013). Se persigue una mirada en profundidad y multidimensional de los procesos que se analizan por sobre una abarcativa que trabaja con muchos casos y con muestras extensas.
El trabajo con los docentes de las disciplinas se desarrolla seleccionando un contenido específico y acordando situaciones de enseñanza con las que estudiar los criterios que pueden favorecer aprendizajes genuinos en los estudiantes. Esta situación de enseñanza puede ser elegida por el propio equipo docente por ya constituir parte de la propuesta formativa de la asignatura o una consensuada entre el equipo docente y el de Pedagogía Universitaria. Cada una de estas situaciones de enseñanza es estudiada en aula, se registra su desarrollo en clase, se desgraba y se toma como insumo para el análisis conjunto.

El GTC conformado por pedagogas e ingenieros agrónomos

El GTC referido en la presentación se conforma a partir de la preocupación de un equipo docente de la carrera de Ingeniería Agronómica por las dificultades que observan entre sus estudiantes: “no leen”, “no estudian”, “hay muchos que abandonan o desaprueban”. Se acerca al equipo de Pedagogía Universitaria con la intención de resolver este problema. 
Durante 2022, se organizaron reuniones con la intención de conocer las propuestas de trabajo, los contenidos de la asignatura, la estructuración del programa, las preocupaciones que los docentes comparten en relación con el sostenimiento de las cursadas por parte de los estudiantes. 
El equipo docente de Agronomía refiere -de modo genuino- al desconocimiento de los estudiantes sobre contenidos anteriores de la escolaridad, a la dificultad por sostener la concentración en una clase teórica, la ausencia de una revisión autónoma de material bibliográfico subido al campus virtual, o de técnicas de estudio sistemáticas, de revisión de las devoluciones del equipo docente sobre producciones escritas, etc. Por otra parte, las pedagogas -también de manera genuina- intervienen con la intención de conocer las relaciones conceptuales entre contenidos de diferentes unidades del programa y el enfoque con el que se los aborda. Unos y otros integrantes de los equipos -de Pedagogía y Agronomía- comparten sus miradas, interrogan, explicitan sus posturas. 
La propuesta de enseñanza de los ingenieros agrónomos persigue una mirada holística de la producción agropecuaria explicitada en la fundamentación del programa de la asignatura. Incluye la complejidad de la práctica profesional y de las difíciles decisiones e intervenciones que se deben asumir en la producción restringida por condicionantes físicos de tipo geológico, metereológico, geomorfológico, hidrológico, pedológico; y las vinculaciones que se establecen entre los subsistemas vegetal, animal y humano. Esta intencionalidad y experticia de los profesionales es muy valorada por el equipo de Pedagogía Universitaria, en cuanto le otorga sentido al estudio de la asignatura al inicio de la carrera, es una de las “cartas de presentación”. Con los contenidos incluidos en el programa se busca introducir a los estudiantes en todos los condicionantes referidos, lo que involucra un despliegue con carácter más descriptivo y clasificatorio en el inicio, y la búsqueda de una integración con carácter sistémico vinculada a la práctica profesional del Ingeniero Agrónomo hacia el final de la cursada. El equipo de la asignatura lo plantea en estos términos “primero es necesario entender todo eso, aunque sea un bodrio, para luego poder resolver problemas propios del Ingeniero”. Así, el estudio de los contenidos se constituye en pasos necesarios indispensables para luego aplicarlos a la práctica profesional.
Desde el equipo de Pedagogía Universitaria reconocemos que todos estos intercambios posibilitaron explicitar el hilo conductor de los contenidos del programa y el enfoque con el que se los desarrolla. Pusimos a consideración si la apatía de los estudiantes registrada por el equipo docente puede conmoverse al adelantar “lo sustancioso” de la práctica profesional desde el inicio y sostenerlo durante el desarrollo de los contenidos, sorteando el riesgo de que esta integración quede al final y a cargo de los estudiantes sin el acompañamiento del equipo docente. Esta postura ofrece resistencia por temor a tener que cambiar “toda la propuesta”, y también interés porque el mismo equipo docente considera que es donde más tiene para aportar dado su ejercicio profesional.

La construcción de un problema común

A partir de 2023, a diferencia del año anterior, el equipo de Pedagogía Universitaria buscó introducir una modificación en el objeto de la actividad reflexiva del grupo. Ponderó que las valiosas discusiones e intercambios sobre la lógica que organiza el programa y la propuesta de enseñanza no alcanzan para delinear un problema pedagógico-didáctico común que el grupo decida abordar, ni para concretizar una alternativa que favorezca la visualización de la práctica profesional desde el inicio de la cursada. 
El grupo colaborativo se centró así en cómo enseñar sobre agrosistemas desde un enfoque sistémico, sin perder de vista los contenidos descriptivos necesarios para la comprensión técnica. Se discutió la conveniencia de partir de casos o problemas concretos para convocar a los estudiantes. 
A partir de materiales bibliográficos publicados por el INTA y otros textos de divulgación se problematizaron temas como la intensificación de la producción, expansión de la frontera agrícola, rotaciones de cultivos, relación carbono/nitrógeno, erosión y conservación de suelos. Los docentes de la asignatura señalaban que esos debates técnicos no pueden separarse de aspectos estructurales como los modelos productivos, la lógica del agronegocio, la agricultura familiar, la renta, la tenencia de la tierra, el arrendamiento, la tercerización del riesgo y las relaciones de poder que condicionan la producción. Se acordó avanzar en la construcción colectiva de un caso inicial (reelaborado a partir de Andrade, 2016). Se tomaron decisiones acerca de qué discusiones conviene introducir y promover al comienzo de la cursada y cuáles retomar hacia el final, especialmente las referidas a los modelos productivos.
A continuación, compartimos fragmentos del caso construido colectivamente en el que pueden apreciarse dos grandes posturas de los profesionales en agronomía:

La agricultura y el manejo de la producción

El modelo de desarrollo agropecuario de nuestro país es vulnerable a impactos socioambientales ya que se basa en el uso de paquetes tecnológicos -herbicidas, insecticidas, fertilizantes, combustibles fósiles, etc. Su rentabilidad se basa en la maximización de beneficios de corto plazo y en el uso intensivo de los recursos naturales Este modelo de producción se viene implementando por igual en todo el mundo …
Entre los agrónomos existen diferentes posturas. Para algunos, los aumentos de la producción no pueden basarse principalmente en la expansión de la superficie cultivada, ya que resulta en pérdida de biodiversidad, emisiones de gases de efecto invernadero, excesos hídricos y exposición de tierras frágiles a procesos de degradación. En consecuencia, les resulta imperioso en primer lugar frenar y revertir los actuales procesos de degradación de los suelos, principalmente, a través de la agricultura conservacionista. … Para otros agrónomos, la postura de los “conservacionistas” es cuestionable ya que se requiere un manejo con una planificación sostenida en el tiempo que dificulta el rendimiento a corto plazo [y] la rentabilidad de las unidades productivas.

Estas diferentes posiciones generan interés en los estudiantes dado que son propias de la práctica profesional y son introducidas con argumentaciones y contraargumentaciones sin que ninguna de las dos sea banalizada ni que prevalezca una sobre la otra. Ello posibilita instalar en la clase un escenario en el que los estudiantes identifican argumentos, agregan, discuten, y necesitan seguir estudiando para fundamentar sus posturas. 
El caso finaliza planteando diferencias de rendimiento entre dos cultivos de zonas muy cercanas entre sí:

En Balcarce, bajo siembra directa, la presencia de soja en la rotación provocó mayores disminuciones en el carbono orgánico, mientras que la de maíz, menores, debido al mayor volumen y mayor relación C/N de los residuos de este último cultivo … En Pergamino, bajo el mismo sistema, la rotación monocultivo de soja redujo las reservas de carbono orgánico del suelo, mientras que las rotaciones Maíz-Trigo-Soja y Trigo-Soja permitieron incrementarlas. ¿Cómo es posible explicar estas diferencias en dos territorios pertenecientes a la misma provincia y con el mismo tipo de siembra? 

Para explicar estas diferencias no alcanza con entender las diferentes posturas en el manejo de la producción, sino que hay que recurrir al estudio de las características de los suelos, el clima, entre otras, que se abordarán a lo largo de la cursada de la asignatura. Además de instalar que la toma de decisiones de un profesional son contextualizadas y ajustadas a las características de determinado agrosistema.
Sostenemos que con el diseño del caso de estudio los intercambios en el GTC ingresan en una zona de entendimiento común en la que se argumenta respecto de empezar por la lectura del caso, cuando todavía no han estudiado los contenidos de dónde podrían los estudiantes asirse, o si empezar por los componentes edáficos necesarios para resolver los problemas que el caso plantea. Los argumentos no se presentan como una oposición cerrada entre una cosa y la otra, sino como una búsqueda por ver cómo se relacionan ambos enfoques y en dónde conviene hacer pie para poder vincular al otro.
El diseño del caso también posibilitó un desplazamiento entre caracterizaciones centradas exclusivamente en los estudiantes y su desempeño, hacia otra -entendemos más fértil- que considera su situación de ingresante a la universidad. En el grupo colaborativo se acuerda en cubrir una necesidad de contención, de lograr que los estudiantes se queden, que aprendan una buena parte de lo que necesitan aprender y que al mismo tiempo puedan sentirse convocados por la asignatura. En ese marco, la presentación de un caso de estudio al inicio de una cursada cumple la función de instalar la necesidad de estudiar los temas que se despliegan a lo largo del programa, de presentar un universo profesional, y promover un contrato didáctico (Brousseau, 1980) en el que se espera que puedan desplegar ideas y establecer relaciones.
Luego de la primera implementación del caso de estudio en el inicio de la cursada, la actividad reflexiva en el GTC se ciñó a promover la participación de los estudiantes: volver al texto para localizar las diferentes posiciones de los ingenieros y para identificar cuál es el problema a resolver; trabajar en pequeños grupos para intercambiar ideas antes de compartirlas con el grupo clase; devolver el problema (en términos de Brousseau, 2007) de cómo es posible que en zonas tan cercanas geográficamente haya tanta diferencia en las producciones agrícolas, evitando que el docente sea quien ofrezca las respuestas.
El diseño de esta situación de enseñanza, su puesta en aula, y el análisis conjunto motorizó que las discusiones en el grupo colaborativo se ubiquen dentro del territorio de la enseñanza y el aprendizaje, lo que promovió un interjuego de argumentaciones acerca de las intenciones y criterios didácticos con los que proponer esta situación de enseñanza.
El camino transitado nos permitió al equipo de Pedagogía Universitaria identificar y conceptualizar dos lógicas desplegadas en el objeto de la actividad reflexiva del GTC que formulamos con carácter de tensiones:
 
a) Partir de revisar abordajes descriptivos de los contenidos con los que se prevé el desarrollo temático del programa hasta culminar en un abordaje explicativo -lógica gradualista y ascendente- vs. la presencia de un enfoque sistémico desde el inicio de la cursada -como punto de partida, no de llegada.
b) Partir de las demandas formuladas por los docentes, problematizarlas hasta plantear un problema compartido a ser abordado en términos de la enseñanza y el aprendizaje vs. diseñar una situación de lectura o escritura para ser puesta en aula con la que problematizar la enseñanza y el aprendizaje de contenidos específicos.

La construcción de simetría en la universidad

Las tensiones que se producen en el GTC nos llevó a interrogarnos sobre la construcción de simetría en las voces, posturas, argumentos de los integrantes, que reconozca también sus diferencias (Morales, Sensevy y Forest, 2017). Quienes integramos el grupo de trabajo colaborativo, fuimos formados y tenemos inscripción laboral en la universidad, reconocemos diferentes experticias, en lo pedagógico y en lo disciplinar. Esto nos ubica inicialmente en una situación de paridad, lo que marca una peculiaridad del nivel. En otras investigaciones acerca de la producción didáctica con grupos de trabajo colaborativo en el nivel primario y secundario se parte de problematizar la histórica división del trabajo entre investigadores y docentes, entre quienes son socialmente valorados por producir el conocimiento para ser aplicado por otros, desde fuera de la escuela para la escuela (Espinoza, 2021). En cambio, en la universidad, todos los integrantes, tanto los de Pedagogía Universitaria como quienes integran el equipo de la asignatura se reconocen como docentes, profesionales e investigadores. Interpretamos que esto, que entendemos como un reconocimiento mutuo como punto de partida, presenta fisuras cuando, durante el primer año el grupo de trabajo colaborativo no lograba asumir un problema común. 
Venimos advirtiendo que el análisis sobre la relación entre el objeto de conocimiento de una disciplina y el objeto de enseñanza es uno de los problemas que más tiempo requiere en el diseño de una propuesta, con la intención de preservar el sentido del conocimiento con el que fue elaborado originalmente en su contexto de producción y con su funcionamiento en el desarrollo de la profesión -en ocasiones desplazado hacia cuestiones mecánicas u operativas para la resolución de problemas. Problematizar los conocimientos nos ha llevado en este espacios de trabajo colaborativo, a estudiar los temas, a reponer las preguntas y las discusiones en el contexto de producción de los saberes, a reparar en los aspectos anti intuitivos para quien está aprendiendo, a caracterizar su enseñanza usual, a reponer la potencia explicativa de los saberes, a realizar anticipaciones respecto de las ideas con las que los estudiantes suelen abordar estos saberes disciplinares. La construcción de un espacio colaborativo con las referidas características de paridad requiere de un tiempo no siempre compatible con las urgencias de la enseñanza. 
En este trabajo reflexionamos sobre ciertas condiciones de singularidad que asume la construcción de lo colaborativo en la universidad. La situación inicial en la que se busca conocer aspectos de la propuesta de la enseñanza, los enfoques en el tratamiento de los contenidos, los criterios en su organización y las relaciones conceptuales que subyacen, se presenta con cierta incomodidad tanto para los docentes -que se sienten observados o evaluados y lo perciben como una indagatoria- como para nosotras ya que resulta difícil comunicar los sentidos en juego vinculados a construir un problema pedagógico didáctico común. En los primeros intercambios en el GTC se van desplegando interpretaciones diferentes que buscan correr el foco en los estudiantes como únicos responsables de las dificultades en torno a los aprendizajes, pero esto puede generar que los docentes pasen a considerarse los causantes de una propuesta desajustada.  Lejos de favorecer esto, la modalidad colaborativa parte de problematizar estos lugares o posiciones, de desvestir de naturalidad algunas ideas instaladas, reflexionar de modo nuevo sobre el conocimiento en juego -en este caso, los contenidos específicos, la propuesta de enseñanza- y reformular los problemas de manera que puedan ser abordados desde la complejidad que le es propia y no desde una lógica del error. 
Así en el GTC la problematización se desplegó, no a partir de la propuesta de enseñanza que se asume en la asignatura en su totalidad, sino en pensar de modo conjunto el diseño e implementación en la clase de un caso de estudio. Esto se constituyó como escenario fructífero para poner en diálogo las razones de unos y de otros en orden a pensar de qué modo los estudiantes pueden avanzar en sus aprendizajes, ser convocados desde el inicio de la asignatura en términos de su práctica profesional y a establecer las relaciones conceptuales que subyacen en el caso de estudio y que involucran distintas temáticas de la materia. 
Los significados que adquiere la construcción de simetría en este trabajo de docentes e investigadores en la universidad están sostenidos por nuevas comprensiones, por aprendizajes que unos y otros pueden elaborar. En el caso de los docentes de ingeniería agronómica se aproximan a nuevas formas y abordajes para desplegar una mirada sistémica de la asignatura e incluyen un modo de problematizar los contenidos a partir de un caso que se sostiene en el desarrollo de las clases, apuntando así a que los estudiantes puedan realizar reelaboraciones conceptuales de mayor profundidad y relevancia.  En cuanto al equipo de pedagogía, pudimos ahondar sobre diferentes aristas que adquiere el principio de simetría en grupos interdisciplinarios en la universidad. Unos y otros participantes del GTC asumen por igual desde un momento inicial lugares de saber en cuanto a los conocimientos específicos que portan, por lo que el espacio que permite hacer jugar los no saberes de cada uno en una actividad reflexiva para avanzar un proceso de comprensión y de reconocimiento genuino de las diferencias requiere un tiempo sostenido de diálogo, de construcción de confianza recíproca. Este se alcanza desde una situación concreta, recortada de todo el universo de posibles entradas a la propuesta: es el diseño conjunto de un caso, el que pasa a configurarse como foco permitiendo analizar todas las demás cuestiones que atraviesan la enseñanza. 
Como cierre, confirmamos en este trabajo la potencia que adquiere la modalidad colaborativa para conmover posiciones y abordar la complejidad de los aprendizajes en la universidad, por lo cual nos proponemos continuar en la investigación respectiva de otros GTC para construir nuevos repertorios y ampliar el alcance de cada uno.
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