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Residencias docentes y ensefianza
remota. ;Qué formacion reflexiva
acompanamos?

Teacher residencies and remote
teaching. What reflective training are we
accompanying?

Residéncias de ensino e ensino remofo. Que
formagdo reflexiva acompanhamos?

Resumen

Presentamos una sistematizacion de nuestra experiencia como equipo a cargo de las
residencias docentes en profesorados universitarios de Argentina. Enfocamos el periodo
de aislamiento social durante la pandemia de covid-19 y nos preguntamos sobre la
formacion reflexiva lograda en el marco de nuestro posicionamiento en la educacion
popular latinoamericana (EP) 'y los aprendizajes que surgen de la experiencia.
Describimos 'y analizamos nuestros cursos, de donde emergen (sumadas y atravesadas
por el contexto y las limitaciones vinculadas a los medios tecnolégicos) dificultades para la
reflexidn critica en general y para la participacion activa y comprometida de les residentes.
Asi como para el encuentro real entre sujetes de la situacion educativa (tanto al interior
de nuestros cursos como en el desarrollo de las residencias con estudiantes secundarios)
para el desarrollo de propuestas educativas que trasciendan la mirada tradicional de la
ensefianza. No logramos garantizar igualdad de oportunidades entre practicantes, ya
que las residencias se desarrollaron en circuitos educativos diferenciados, con encuentros
pedagdgicos muy diversos. Quedamos insatisfeches con el lugar que logramos darle a la
ER con la calidad de la formacion ofrecida, con las posibles transformaciones logradas
en esta “residencia remota de emergencia”, donde el encuentro, la empatia, el didlogo,
la corporalidad (fundamentales para nuestra practica educativa) se vieron fuertemente
disminuidos. Consideramos imprescindible recuperar la mirada critica sobre lo que
implica la ensefianza remota (no educacién a distancia), los aspectos ideoldgicos del uso
de la tecnologia, las posibilidades de acceso a ella y la construccion de inéditos viables en
este particular contexto.

Palabras claves:
residencias docentes, enseflanza remota de emergencia, sistematizacion,
formacion reflexiva.
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Abstract

We present a systematization of our experience as a team responsible for teaching residencies in two university teacher trainings in
Argentina. We focus on the period of social isolation during the covid-19 pandemic and ask ourselves about the reflective training
achieved within the framework of our position in Latin American Popular Education and the learnings that emerge from the
experience. We describe and analyze our courses, from which emerge (added and crossed by the context and the limitations linked to
technological media) difficulties for critical reflection in general, for active and involved participation by residents, for the real encounter
between subjects of the educational situation (both within our courses and in the development of residences with secondary students),
for the development of educational proposals that transcend the traditional view of teaching. We were unable to guarantee equal
opportunities among residents, since the residences were developed in differentiated educational circuits, with very diverse pedagogical
encounters. We remain dissatisfied with the place that we managed to give to popular education, with the quality of the training offered,
with the possible transformations achieved in this “remote emergency residence”, where the encounter, empathy, dialogue, corporality
(fundamental for our education proposal) were strongly diminished. We consider it is essential to recover a critical look at what remote
teaching (and not distance education) implies, the ideological aspects of the use of technology, the possibilities of access to it, and the
construction of unprecedented viable in this particular context.

Keywords:
teaching residences, emergency remote teaching, systematization, reflective training.

Resumo

Apresentamos uma sistematizagio de nossa experiéncia como equipe responsavel pelas residéncias docentes em duas catedras
universitarias na Argentina. Focamos o periodo de isolamento social durante a pandemia de covid-19 e nos perguntamos sobre a
formagdo reflexiva alcangada no marco de nossa posicio na educagio popular latino-americana e os aprendizados que emergem da
experiéncia. Descrevemos e analisamos nossos cursos, dos quais emergem (acrescidas e atravessadas pelo contexto e pelas limitagoes
ligadas aos meios tecnoldgicos) dificuldades para a reflexdo critica em geral, para a participagdo ativa e comprometida dos residentes,
para o encontro real entre sujeitos da situagao educacional (tanto dentro de nossos cursos quanto no desenvolvimento de residéncias
com alunos do ensino médio), para o desenvolvimento de propostas educacionais que transcendam a visao tradicional de ensino.
Nao conseguimos garantir a igualdade de oportunidades entre os estagiarios, pois as residéncias foram desenvolvidas em circuitos
educacionais diferenciados, com encontros pedagdgicos muito diversos. Continuamos insatisfeitos com o lugar que conseguimos dar
ao DB com a qualidade da formagdo ofertada, com as possiveis transformages alcangadas nesta “residencial de emergéncia remota”,
onde o encontro, a empatia, o didlogo, a corporalidade (fundamentais para a nossa pratica educativa) foram fortemente diminuidos.
Consideramos essencial resgatar um olhar critico sobre o que o ensino a distancia (e ndo a educagdo a distdncia) implica, os aspectos
ideolégicos do uso da tecnologia, as possibilidades de acesso a ela e a construgao de inéditos viaveis nesse contexto particular.

Palavras-chave:
residéncias docentes, ensino remoto emergencial, sistematizacdo, formacio reflexiva.

Introduccidn

omo equipo a cargo de las

residencias docentes en dos

profesorados  universitarios,
con un posicionamiento politico-pe-
dagogico basado en la perspectiva de
la educacién popular (EP) latinoame-
ricana, entendemos la reflexion sobre
la propia prictica como un ejercicio
fundamental. Esta conviccidon nos ha
llevado a transitar la sistematizacion
de experiencias (Jara Holliday, 2013)
enfocadas en nuestra tarea docente
desde una mirada critica, con inten-
cionalidad transformadora. Cada una
de estas sistematizaciones puso la len-

te en un aspecto de nuestra practica:
estrategias, intencionalidades y parti-
cularidades de nuestra propuesta de
ensefianza (Mengascini et al., 2021);
aspectos innovadores y su relacidon
con la EP; modos de acompafiamien-
to a residentes (estrategias, dispositi-
vos, modelos) desde la EP (Nardelli et
al., en evaluacidn).

En este trabajo nos interesa poner
foco en nuestra experiencia en tor-
no a las pricticas desarrolladas en el
particular contexto de aislamiento y
distanciamiento social que se estable-
cié durante el ano 2020 frente a la
pandemia de covid-19, que determi-
no el trabajo de manera remota. Asi,

nos preguntamos sobre la formaci-
6n docente reflexiva lograda en este
contexto, los sentidos que otorgamos
a aprender y a ensenar en virtualidad,
y los aprendizajes que nos quedan de
la experiencia.

Contextualizacién

Los espacios curriculares a nuestro
cargo, que se desarrollan en los dos
altimos cuatrimestres de las carreras,
son las Practicas Docentes I y II (resi-
dencia) de los profesorados en Cien-
cias Bioldgicas y en Fisica de la Uni-
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versidad Nacional de Lujan (UNLu),
Argentina. Durante su cursada, les'
estudiantes hacen un recorrido que
propone revisar modelos internaliza-
dos de ensenar y de aprender, proyec-
tarse como les docentes que quisieran
ser, analizar situaciones de enseflanza
y sus diversos elementos, observar
clases desarrolladas por otres docen-
tes y construir propuestas educativas
de manera fundamentada, para pasar
luego (en la segunda asignatura) a de-
sarrollar una residencia en una escue-
la secundaria, con clases y grupos de
estudiantes secundarios a cargo (con
el acompanamiento del equipo do-
cente).

Como planteamos arriba, nos posi-
cionamos politico-pedagdgicamente
en la EP latinoamericana en cuanto
a los sentidos de educar: una lectu-
ra critica del orden social vigente y
un cuestionamiento al papel integra-
dor que ha jugado alli la educaciéon
formal; una intencionalidad politica
emancipadora frente al orden social
vigente; el proposito de contribuir
al fortalecimiento de los sectores do-
minados como sujeto historico capaz
de protagonizar el cambio social; una
conviccion de que desde la educacidon
es posible contribuir a esa intencio-
nalidad actuando sobre la subjetividad
popular; un afin por generar y em-
plear metodologias educativas dial6-
gicas, participativas y activas (Torres
Carrillo, 2007). Vale aclarar que en el
marco de este trabajo proponemos
analizar dos ejes basicos de la EP en-
tramados en el desarrollo del curso: el
aprendizaje en la accidn y la formaci-
on de docentes reflexives. Estos con-
forman una intencionalidad fundante
de nuestra praxis: la transformacién
de la propia practica. Asimismo, com-
partimos e invitamos a les residentes a
tomar una mirada critica, en general,
y la perspectiva de EP para sus practi-
cas docentes.

En marzo de 2020, ante la declaraci-
on del aislamiento social, preventivo

y obligatorio (ASPO) y en virtud de
garantizar una continuidad pedago-
gica, docentes y estudiantes de insti-
tuciones argentinas fuimos instades a
una virtualizacién abrupta, compulsi-
va y masiva de la educacién (Gran-
de, 2020), sosteniendo las propuestas
educativas a distancia.

Asi, fuimos construyendo un cami-
no propio, particular, moldeado y li-
mitado por el contexto. Realizamos
encuentros sincronicos semanales y
tareas asincronicas. Nos comunica-
mos por correo electronico, mensajes
y videollamadas de WhatsApp; nos
“encontribamos” por diversas plata-
formas gratuitas, a la vez que las iba-
mos conociendo (Jitsi Meet, Google
Meet), hasta tanto la Universidad
nos garantizd el uso de salas Zoom;
usamos pizarras virtuales como Jam-
board... Todo un aprendizaje y un
entrenamiento, mas el desafio de de-
sarrollar nuestra propuesta en esos
formatos (que resistimos a considerar
que se pueda “adaptar”), a la par de
las situaciones personales que se en-
trecruzaron todo el tiempo: accesibi-
lidad a dispositivos y a internet, salud,
cuidado de miembros de la familia,
uso de los espacios hogarenos para
actividades escolares, laborales y pri-
vadas.

Sistematizacién de
experiencias

Como ya expresamos, en coherencia
con nuestro posicionamiento poli-
tico-pedagdgico, proponemos llevar
adelante sistematizaciones de nues-
tras experiencias, en tanto dispositivo
metodoldgico y epistémico, con vis-
tas a aprender de la propia practica,
poniendo en juego una mirada critica
sobre ella. La sistematizacién supone
un ejercicio de distanciamiento de
la realidad que permite analizar lo
acontecido en contexto. Requiere la

reconstruccion de la experiencia por-
que el punto de partida es el presente
y la identificacién de hitos, coyuntu-
ras y conflictos que hayan dinamizado
el proceso. Posibilita recuperar la me-
moria histérica e interpretarla criti-
camente. En este sentido, es necesario
objetivar lo vivido (convertir la pro-
pia experiencia en objeto de estudio
e interpretacién tedrica, a la vez que
objeto de transformacién); implica
considerarla en el marco de un de-
terminado contexto; debe mantener
un equilibrio entre aspectos tedricos
y practicos.

Para la implementacion de las siste-
matizaciones, Jara Holliday (2013)
desarrolla una propuesta metodolo-
gica en cinco pasos: 1) la definicion
de un punto de partida, que implica
el haber participado de la experiencia
y la existencia de registros de esta; 2)
la formulacién de preguntas iniciales
que definan el objetivo, el objeto y los
ejes de la sistematizacion, asi como la
seleccion de fuentes a utilizar y pro-
cedimientos a seguir; 3) la recupera-
cién del proceso vivido, a través de
la reconstruccion de la historia y del
ordenamiento y la clasificaciéon de la
informacion; 4) la realizaciéon de ana-
lisis, sintesis e interpretacidon critica
del proceso, y 5) los puntos de llegada
y la socializacién de las reflexiones a
las que se llegd.

Con relacidn al punto de partida,
todo el equipo a cargo de los cursos
particip6é de la experiencia y de la
redaccion del presente articulo; para
este primer paso recuperamos todos
los registros (escritos y en audio) de
la experiencia: notas de campo pro-
pias; planificaciones de nuestras cla-
ses; intercambios por diversos cana-
les con les residentes; observaciones
de su desempeno en clases virtuales
(cuando pudimos); trabajos practi-
cos, trabajos finales, biticoras y de-
mas producciones de les residentes
en el marco de nuestras propuestas
de clase.

1 Desde nuestra perspectiva de género Asumimos que no es un detalle menor la necesidad de incluir a mujeres, hombres y
expresiones de disidencia sexual en el lenguaje cotidiano. De las distintas estrategias para apelar a la neutralidad sexual del lenguaje,
escogimos el uso de la e para reemplazar, en la mayoria de los términos, a la letra que cambie segtin el género.
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Tomando como objeto de indagaci-
6n los cursos 2020, enunciamos las
preguntas que guian nuestra sistema-
tizacién: ;Qué formacién docente re-
flexiva pudimos y supimos llevar ade-
lante? ;Qué aprendizaje nos queda de
transitar esta dura experiencia?

Una vez reconstruida la linea de tiem-
po de la experiencia y recuperados y
ordenados los registros, nos abocamos
a su lectura y relectura, poniendo en
didlogo lo sucedido con distintos refe-
rentes tedricos que permitieran la in-
terpretacion critica de la experiencia.

Marco tedrico

En un analisis de como se fue dando la
“continuidad pedagdgica” en diferen-
tes paises durante la pandemia, Naro-
dowski y Campetella (2020) encuen-
tran que los recursos proporcionados
por Estados y escuelas, junto a aquellos
con los que cuentan estudiantes y fa-
milias, han dado forma a diferentes
iniciativas de educacién a distancia y
de aprendizaje remoto. Mientras que
en algunos casos las clases han migra-
do con éxito a plataformas virtuales
de aprendizaje, en otros se luchd con
problemas basicos como mantener-
se en contacto por falta de conexion
a internet o de acceso a un teléfono
movil. Asi, queda en evidencia una
brecha digital maltiple: ademas del ac-
ceso a dispositivos y redes, se reconoce
una brecha de segundo orden al con-
siderar el tipo de uso de las tecnologi-
as, entre un uso selectivo y formativo
o uno indiferenciado y pasivo.Y una
de tercer orden, la brecha escolar “que
marca la diferencia existente entre es-
cuelas que son capaces de brindar a
estas tecnologias un enfoque pedagd-
gico eficaz [...], y las escuelas que atn
incorporando tecnologia digital se
muestran conservadoras y poco flexi-
bles en su uso educacional (Fernindez
Enguita, 2020)” (Narodowski y Cam-
petella, 2020, p. 44).

Asimismo, Pereyra (2020) realiza una
reflexiéon que apunta a evidenciar las
nuevas desigualdades en educacidn
(que se montan sobre las viejas) vin-
culadas a la distribucion diferencial

del acceso a internet y de dispositi-
vos tecnologicos y a los usos de las
tecnologias digitales. Asi, presenta una
caracterizacion para Argentina de cir-
cuitos combinando locacidn, estrato
social, uso de dispositivos tecnoldgi-
cos y dindmica de vinculacién con el
entorno y las familias. El circuito 1
refiere al ambito urbano incluyendo
sectores medios y altos consolidados
que, con buena conectividad, equi-
pos y formacién docente adecuada,
han podido sostener la continuidad
pedagdgica. También en el ambito
urbano, describe un circuito 2, de cla-
ses medias heterogéneas, con buena
conectividad pero con desigualdades
en equipos y habilidades docentes.
Han sostenido modelos hibridos con
incorporaciéon progresiva de herra-
mientas digitales de acceso libre. El
circuito 3 se encuentra entre el am-
bito urbano y el urbano marginal,
compuesto por clases medias bajas y
sectores populares. En este circuito se
da una conectividad basica y dotacién
de equipamiento desigual, por lo que
se hace un uso parcial de herramien-
tas virtuales gratuitas, que se comple-
mentan con materiales que requieren
impresidon por parte de las familias.
Por Gltimo, el circuito 4, en zona ru-
ral y rural aislada, abarca sectores po-
pulares histéricamente vulnerados.
Presenta baja o nula conectividad y la
vinculacion pedagdgica va asociada a
las politicas asistenciales o de alimen-
tacion, mediante el envio de materia-
les impresos.

Hodges et al. (2020) caracterizan
como ensefianza remota de emergencia
(ERE) a las propuestas educativas
que mayormente se desarrollaron en
contexto de aislamiento. Entienden
que, a diferencia de las experiencias
de educaciéon a distancia completa-
mente disefiadas y planificadas para
ser en linea, lo ocurrido respondid
a un cambio frente a una situacién
de crisis, apuntando a proporcionar
acceso a la ensenanza —que nor-
malmente se impartiria de forma
presencial o semipresencial— de una
manera rapida y facil de configurar,
hasta tanto se pudiera volver al for-
mato inicial.

Por otra parte, se han enunciado dis-
tintas criticas a la modalidad de en-
seflanza remota en cuanto a la di-
mensién pedagdgico-didactica. A este
respecto, Brailovsky (2020) postula
que “los entornos digitales, de hecho,
pueden (y suelen) reproducir mode-
los tradicionales de la ensenanza y hoy
mas que nunca estamos experimen-
tando sus grandes limitaciones como
medios para el encuentro pedagdgi-
co” (p. 150). Asimismo, Gendler et al.
(2018) aportan una mirada sobre “los
vinculos que los seres humanos esta-
blecemos con las tecnologias como
procesos siempre complejos, dinami-
cos, significativos e integrales” (p. 50).
En ese sentido proponen distintos
grados de apropiacidon tecnoldgica,
desde las formas mas reproductivas, en
tanto uso de una tecnologia segtin los
fines para los que esta fue pensada y
desarrollada, hasta formas de creativi-
dad tecnoldgica, que implica el pro-
ceso de creacién tecnoldgica poniendo
en juego distintos saberes y un mayor
grado de apropiacion.

Ademas de esos grados de apropia-
cién, otras miradas advierten expli-
citamente sobre aspectos ideologicos
vinculados a la tecnologia:

Es hora de dar un debate acerca
de lo que es la tecnologia, acerca
de lo que son los soportes digita-
les, acerca de lo que es el lenguaje
digital. Esos aparatos no son como
los electrodomésticos; tienen un
lenguaje y son portadores de una
ideologia. Tienen una racionali-
dad y su uso tiene una ética. Si no
transparento esto y lo aplico como
si fueran neutrales, ningtn favor le
estoy haciendo al proceso peda-
gbgico. (Colectivo de Educadorxs
desde el Sur para La Tinta, 2020)

La experiencia remota:
descripcién y andlisis

Luego de un encuentro presencial
(previo al ASPO) en marzo de 2020,
llevamos adelante la primera asigna-
tura (Practicas Docentes I) de mane-
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ra remota. Alli propusimos trabajar
las concepciones personales respecto
del para qué ensefar ciencias natu-
rales; los elementos de la situacion
educativa; la perspectiva de EP; las
representaciones sociales respecto de
la juventud. También, la construcci-
6n de planificaciones (realizando un
primer ejercicio de propuesta didac-
tica para el abordaje de la covid-19
y otro como trabajo final de acredi-
tacidon con tema libre); redaccién de
un relato autobiografico, y analisis de
una situacién educativa. Sin embargo,
a lo largo de esa experiencia, fuimos
encontrando diversos problemas.

Por un lado, destacamos las dificul-
tades para la reflexion critica —que
proponemos habitualmente en el
curso— tanto respecto del rol docen-
te como de las representaciones sobre
estudiantes, los enfoques de ensefian-
za y la mirada sobre la propia practi-
ca. También encontramos tiempos de
encuentros sincronicos acotados (ma-
ximo dos horas y media), dimensio-
nes corporal y afectiva relegadas, co-
municaciones dificultadas, contenidos
y actividades no implementados. Por
otra parte, al dar espacio para expresar
los sentimientos y preocupaciones en
el dia a dia de les estudiantes, emer-
gieron con mucha fuerza angustia,
tristeza, frustracidn, incertidumbre,
cansancio, estrés, abatimiento, el sen-
tir que cada dia es igual y que todo
queda encerrado en el mismo espacio
(como la mesa hogarefia de trabajo),
preocupaciéon por familiares, “mo-
mentos en los que quiero abandonar
todo”, interminables horas de trabajo
y estudio frente a las pantallas.

Con este panorama, cinco meses mas
tarde (segundo cuatrimestre de 2020),
nos preguntamos si desarrollar o no
las Practicas Docentes 11, en las que
se llevan a cabo las residencias en es-
cuelas, ya que la Universidad nos per-
mitia definir que solo se impartieran
de manera presencial —en cuanto el
contexto lo permitiera—.
Conociendo las dificultades que te-
nian las escuelas de gestion estatal o
cooperativa para el sostenimiento de
la continuidad pedagobgica y las bre-
chas digitales respecto de las tecnolo-

glas de la informacién y las comuni-
caciones (TIC) (Narodowski y Cam-
petella, 2020), nos preguntabamos:
¢Qué formacién podriamos realmen-
te ofrecer a eses residentes? ;Como
garantizar situaciones igualitarias para
todes? ;Coémo podrian darse, tanto
para residentes como para estudiantes
secundarios con quienes se realizaran
las practicas, los encuentros pedagogi-
cos? ;Como podria trabajarse en ese
contexto desde la educacién popular
y con una intencionalidad transfor-
madora?

Nuestra conviccion de que solo po-
driamos trabajar en presencialidad fue
interpelada por un grupo de estu-
diantes, algunes desempenindose ya
como docentes y manifestando apre-
mio por recibirse, que se autoorgani-
zaron y llevaron adelante un proceso
participativo que derivé en un com-
promiso colectivo para el desarrollo
del curso.

“No recuerdo el dia de la semana
en que me llegd el mensaje por te-
léfono;si, a la compafiera que me lo
envié contindome e invitindome a
‘empujar’ el inicio de la cursada de
la materia. Las chicas se organiza-
ron rapidamente, crearon un grupo
de intercambio de ideas a través del
teléfono vy se las vela muy compro-
metidas a llevar adelante el reclamo
[...] Una vez organizadas, las chi-
cas tuvieron la idea de convocar el
equipo docente [...] Esta parte me
parecié muy positiva, mas alld de la
resolucién del reclamo; se genera-
ron dos reuniones muy interesan-
tes, donde se negociaron (por feo
que suene) cuestiones basicas para
poder llevar adelante la cursada, y
donde todas mis compaferas y yo
nos comprometimos en cuestiones
minimas e indispensables para lle-
var (entre todos y todas) la mate-
ria adelante. Lo interesante de este
proceso conjunto es que, mas alla
de que hemos llegado al mismo
lugar, ese camino se transitd desde
el didlogo y la empatia, y no por
caminos burocriticos que, aunque
nos podrian haber depositado en el
objetivo, hubiese sido un trayecto

impersonal y sin ningtn aprendi-
zaje”. (Bitacora de la cursada de A)

Entre esas “negociaciones”, desde el
equipo docente planteamos puntos
irrenunciables, basados en nuestro po-
siclonamiento  politico-pedagdgico
y en la experiencia del curso previo:
compromiso de participar activamen-
te en los encuentros virtuales sincro-
nicos (camara prendida, micréfono
abierto), interaccién dialdgica con
les estudiantes secundarios del curso
destino, condiciones de conectividad
para cada residente garantizadas co-
lectivamente y residencias a realizarse
en escuelas de gestion estatal o coo-
perativa.

La cursada comenz6 con un encuen-
tro de presentaciéon del esquema ge-
neral de la materia, relevamiento de
expectativas y abordaje de la catego-
ria “participaciéon” (tomando a Sir-
vent, 1984), retomando la experiencia
del rol del colectivo estudiantil antes
del inicio del curso. En el siguien-
te encuentro realizamos un taller de
TIC y analizamos sus niveles de apro-
piacion (Gendler et al., 2018),y luego
compartimos una clase centrada en el
analisis de escenas educativas filmadas
con vistas a introducir la explicitaci-
6n del posicionamiento politico-pe-
dagdgico propio. Los siguientes dos
encuentros abordaron aspectos prac-
ticos de las residencias: un ejercicio de
planificacién y contacto con escuelas
y cursos destino para cada residente.
Debido a las complejidades para ga-
rantizar una interaccién con estu-
diantes secundarios, abrimos la po-
sibilidad de realizar residencias en
cursos propios. Ademas, algunes re-
sidentes recibieron a compafieres en
sus cursos secundarios. Aun asi, solo 6
de 11 practicantes (todes haciendo sus
practicas en la misma escuela) pudie-
ron mantener algin tipo de didlogo
relativamente fluido con un grupo
de estudiantes secundarios mediante
clases por plataforma Zoom y envio
y recepcidn de actividades por What-
sApp. Las otras 5 (dos de ellas en una
escuela rural) solo pudieron mantener
de escaso a casi nulo intercambio por
WhatsApp o videollamadas con un
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nimero muy reducido de estudiantes.
Esto nos remite al reconocimiento de
los circuitos educativos diferenciados
que propone Pereyra (2020). Iden-
tificamos en nuestra experiencia un
circuito urbano de clases medias urbanas
heterogéneas, con buena conectividad,
dotacion desigual de equipos, diver-
sidad de formaciones docentes, orga-
nizacién de vinculos a través de plata-
formas de acceso libre; y uno de zona
rural con bajo o nulo nivel de conec-
tividad, celular para comunicaciones,
escaso uso de TIC en la ensenanza.
Entre les residentes que pudieron
mantener encuentros sincrénicos con
estudiantes hubo un elemento co-
man: la planificacién de clase quedd
desplazada de su sentido original y
relegada a la realizacién de una pre-
sentacion en PowerPoint. Asi, una re-
sidente, en su trabajo final de sistema-
tizacién de la experiencia (requisito
para la acreditacion del curso), men-
ciona: “creo que el PowerPoint tomd
un rol protagdnico, de director de la
clase, como una herramienta de po-
der, de las decisiones que yo habia to-
mado”. De este modo, el recurso di-
gital estuvo por encima de las inten-
cionalidades docentes y las estrategias
de ensenanza. Asi como la centralidad
de las presentaciones en PowerPoint,
las propuestas de les residentes tuvie-
ron muchos mas rasgos tradicionales
que en cursos previos. INos resue-
nan las palabras de Brailovsky (2020)
cuando afirma que los entornos digi-
tales tienden a reproducir modelos de
ensenanza tradicionales, poco dialogi-
cos. Otra residente reflexiona:

“... los condicionamientos fueron
muchos: la variedad de contenidos
a relacionar en una Gnica actividad,
el tiempo a contrarreloj, la ausencia
del encuentro, del espacio de dia-
logo, del vinculo (jQué rara se nos
torna la educacion sin el aula como
ese espacio de encuentro!)”.

Tanto por estos rasgos tradicionales, la
nula o escasa conectividad de algunes
estudiantes secundarios y las dificul-
tades propias del recurso tecnologico,
el didlogo y el intercambio entre re-

sidentes y estudiantes se vieron afec-
tados:

“A medida que iba hablando y ex-
plicando las diapositivas, solo habia
silencio. Una de las dificultades de
la virtualidad es que no podemos
ver sus caras cuando explicamos,
cuando compartimos la clase ve-
mos solo el Power. A veces las ex-
presiones nos dan una idea de si
estin entendiendo o no. Cuando
hacia las preguntas, siempre res-
pondian los mismos. Hubo poca
interaccion, en relacidon con el na-
mero de estudiantes en la clase”.
(Sistematizacion de G)

En linea con nuestra perspectiva de
educacidon popular, revalorizamos la
dimensiéon dialdgica de la formacion
docente inicial, y coincidimos con
Paulo Freire (1970) en que le docente
“en tanto educa, es educado a través
del didlogo con el educando, quien, al
ser educado, también educa” (p. 86).
Con la intencidén de completar la
formacion de les residentes que no
lograron un intercambio fluido con
estudiantes secundaries, propusimos
el desarrollo, en pequefios grupos,
de talleres internos, con tema libre y
para ser desarrollados con sus propies
compaifieres y el equipo docente. Es-
tos talleres se implementaron al final
del curso y resultaron dispositivos in-
teresantes, que permitieron ricos in-
tercambios y aprendizajes.

En los encuentros semanales con
les residentes, notamos que la olea-
da participativa que nos interpeld y
dio forma a la cursada de las Pricticas
Docentes II fue mermando a medida
que avanzaba la propuesta. Mas alla
de problemas de conectividad que no
llegaban a ser saldados, la falta de los
espacios de intercambio presencia-
les, los tiempos acotados para dichos
encuentros y los obstaculos para la
comunicacién interpersonal y colec-
tiva que ello supone dificultaron el
desarrollo de procesos de participaci-
6n plena. Como ya hemos afirmado,
con la virtualizacion de la ensenanza,
la propuesta educativa toma algunos
rasgos tradicionales, coherentes con

modos unidireccionales de comuni-
cacion.

Ampliando un poco la mirada, en-
tendemos con Narodowski y Cam-
petella (2020) que nos encontramos
ante un intento de destruccion creativa
de la ensefianza tradicional aulica, en
esta etapa neoliberal del capitalismo,
personificada en agentes econémicos
transnacionales y otros sectores do-
minantes, bajo el discurso de la efi-
ciencia, la innovacién y la reduccién
de gastos. Si bien las TIC jugaron un
papel fundamental en el sostenimien-
to del vinculo estudiante-institucion
escolar, trascendiendo lo estrictamen-
te pedagdgico, creemos que es nece-
sario (acordando también con Balbo,
2020, en Colectivo de Educadorxs
desde el Sur, 2020) poner una mirada
critica sobre los procesos educativos
en pandemia, asi como los alcances y
las limitaciones del uso de los dispo-
sitivos electronicos mediadores. Esto
colabora a posicionarnos frente a las
distintas alternativas educativas que se
van considerando institucionalmente
y construir propuestas transforma-
doras. Sin duda, aun con un grado
reproductivo de apropiacion de las
tecnologias (Gendler et al., 2018), he-
mos incorporado a la situacién edu-
cativa distintos recursos digitales que
son herramientas validas y atiles no
solo en la modalidad exclusivamen-
te virtual. Sin embargo, la experien-
cia transitada y los relatos de colegas
nos muestran lo indispensable del en-
cuentro para llevar adelante momen-
tos de reflexion, construccidon colec-
tiva, analisis de la practica, asi como la
practica misma.

Palabras para un cierre
transitorio

Desde nuestra reflexion como equi-
po docente, identificamos que acom-
pafar estas residencias remotas nos
dej6 un “sabor amargo” en cuanto
a que entendemos que no lograron
configurar realmente practicas de en-
sayo de la futura tarea docente de les
residentes, en el sentido de innovar y
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poner en juego diversas estrategias, y
que los insumos, tiempos y disparado-
res para la reflexién y transformacién
de la propia practica fueron escasos.

“sQué ha desnudado la pandemia o

qué desnudeces ha obligado a mirar?”,

se pregunta Baquero (2020). “La pri-
mera y mas evidente [...] es el riesgo
de clausurar las preguntas legitimas
en nombre de respuestas técnicas” (p.
238). Asi, nos preguntamos, recupe-
rando nuestros interrogantes inicia-
les y tratando de trascender aspectos
técnicos: ;Qué formacién ofrecimos
a les residentes? ;Garantizamos situ-
aciones igualitarias para todes elles?
¢Coémo se dieron, tanto para les resi-
dentes como para les estudiantes se-
cundarios, los encuentros pedagdgi-
cos? ;Cuanto pudimos trabajar desde
la EP con una intencionalidad trans-
formadora? Sabemos que no pudimos
garantizar igualdad de oportunidades
entre residentes y que los “encuentros
pedagdgicos” fueron muy diversos. A
su vez, quedamos insatisteches con el
lugar que logramos darle a la EP, la
calidad de la formacidén ofrecida, las
posibles transformaciones logradas en
esta que una residente llamo residen-
cia-desafio y que nosotres, siguiendo el
paralelismo con la ensefanza remo-
ta, hemos decidido llamar residencia
remota de emergencia (hasta tanto po-

damos volver al formato inicial...).
El encuentro, la empatia, el didlogo,
la corporalidad son aspectos que en-
tendemos fundamentales para nuestra
practica educativa, los cuales se vieron
fuertemente disminuidos en el con-
texto de ERE.

Por otro lado, resulta necesario en
el marco de nuestra sistematizacion,
siguiendo los lineamientos de Os-
car Jara Holliday (2013), destacar las
reflexiones y los aprendizajes que
emergen a partir de este anilisis. En
primer lugar, y en vinculaciéon con
el parrafo anterior, ratificamos las
dimensiones corporal y afectiva y el
didlogo como elementos ineludibles
de nuestra propuesta. En este senti-
do, la apertura generada en nuestro
espacio dio lugar a que afloraran dis-
tintos sentires de les residentes. A su
vez, el dispositivo de taller interno,
que surgié como instrumento com-
pensatorio para quienes no pudieron
mantener contacto con estudiantes de
nivel secundario, resultd sumamente
potente en términos formativos (ex-
presado por les mismes residentes), asi
como en la constitucion de espacios
reflexivos. La planificacion, puesta en
marcha y analisis de talleres es una es-
trategia que, a partir de esta experien-
cia, proponemos como practica en las
Practicas Docentes I ya desde 2021.

También el uso de algunos recursos
digitales como soffware para realizar
videollamadas, documentos com-
partidos y formularios en linea, en-
tre otros, fue incorporado a nuestras
practicas en presencialidad en tanto
dinamizadores de nuestra propuesta
educativa y la organizacion del traba-
jo interno como equipo docente.
Para finalizar, nos interesa traer nue-
vamente las palabras de Orlando
Nano Balbo (Colectivo de Educador-
xs desde el Sur para La Tinta, 2020):

Lo pedagdgico es un conflicto que
se resuelve a futuro. La pedago-
gia estd siendo permanentemente.
Construyamos nuestro discurso pe-
dagbgico, que, apoyado en lo que
fue, nos puede permitir hacer una
propuesta a futuro. Freire habla de
que lo educativo es lo inédito po-
sible o viable, lo inédito imagina-
do. La pedagogia tiene que trabajar
sobre ese posible, que no existe,
pero puede y debe llegar a existir.
Para ello, la lectura de Paulo Frei-
re y otrxs tedricxs de la pedagogia
critica resulta indispensable. Sobre
todo, para poder imaginar qué esta-
rian diciendo ante este mundo que
esta siendo.
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