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RESUMEN:

Presentamos una sistematizacién de experiencias que toma como objeto nuestra practica como equipo de las Practicas Docentes
de los profesorados de Biologfa y Fisica en la Universidad de Lujan (Buenos Aires, Argentina). Dicha sistematizacién se enfoca
en analizar los modos en que acompafiamos a residentes. Posicionades[i] en la Educacién Popular, apuntamos a la formacién
de profesionales reflexives, que puedan tener una mirada critica tanto de su contexto como sobre su practica. Realizamos un
andlisis de nuestros registros en torno a los acompafnamientos realizados, caracterizando dispositivos y estrategias desplegadas.
Entre estas ultimas, destacamos: el establecimiento de limites; la valoracién de saberes pricticos; el reforzamiento de la autoestima;
la problematizacién y orientacion de aspectos a mejorar a través de preguntas, sugerencias, comentarios y bibliografia especifica; la
interpelacion en relacién con intencionalidades, expectativas y finalidades de la educacién; y la coherencia interna de las propuestas
y de estas con la practica. Esta sistematizacion nos permitié fortalecer algunas certezas en nuestra praxis, asi como establecer
aprendizajes para repensar el acompafiamiento a futuro.
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PALABRAS CLAVE: residencias docentes, Educacién Popular, sistematizacion de experiencias, acompafiamientos, profesorados
en Ciencias Naturales.

ABSTRACT:

We present a systematization of practices carried out as a team for initial teacher training in Biology and Physics. This
systematization focuses on analyzing the ways in which we accompany teacher residents. Positioned in Popular Education, we aim
at the training of reflective professionals, who can have a critical view of both, their context and their practice. We performed an
analysis based on our records around the accompaniments carried out, characterizing the devices and strategies deployed. Among
the latter we highlight: the establishment of limits; the valorization of practical knowledge; the reinforcement of self-esteem;
the problematization and orientation of aspects to be improved through questions, suggestions, comments, specific bibliography;
the interpellation in relation to pedagogical intentions, expectations and purposes of education; the internal coherence of the
proposals and of these with practice. This systematization allowed us to strengthen some certainties in our praxis, as well as to learn
from our own practice and to rethink the accompaniment in the future.

KEYWORDS: teacher residencies, popular education, systematization, accompaniment, Natural Sciences Teaching.

REsumo:

Apresentamos uma sistematiza¢io de nossa pratica como equipe de Priticas de Ensino das Licenciaturas em Biologia e Fisica
da Universidade de Lujén (Buenos Aires, Argentina). Esta sistematizacio centra-se na anélise das formas como acompanhamos
os residentes. Posicionades na Educagio Popular, objetivamos a formagao de profissionais reflexivos, que possam ter uma visao
critica de seu contexto ¢ de sua prética. Realizamos uma andlise de nossos registros em torno do acompanhamento realizado,
caracterizando os dispositivos e estratégias utilizados. Dentre estes ultimos destacamos: o estabelecimento de limites; a valorizagao
de conhecimentos préticos; o refor¢o da autoestima; a problematizacio e orientagio dos aspectos a serem melhorados por meio de
perguntas, sugestdes, comentarios, bibliografia especifica; a interpelacio em relagio as intencionalidades, expectativas e finalidades
da educagio; a coeréncia interna das propostas e destas com a prética. Essa sistematizagio permitiu-nos fortalecer algumas certezas
em nossa praxis, bem como estabelecer aprendizados para repensar o acompanhamento no futuro.

PALAVRAS-CHAVE: residéncias de ensino, Educacgio Popular, sistematizagio, acompanhamentos, Licenciaturas em Ciéncias
Naturais.

Introduccién

Las residencias docentes se presentan, en muchas carreras profesionales, como el espacio de la formacién
en el que se espera una articulaciéon de los conocimientos tedricos, abordados/aprendidos a lo largo de
trayectorias formativas definidas, con el futuro hacer profesional de eses residentes. Espacios complejos, sobre
los que mucho se ha escrito y descrito, que nos llevan a revisar diversas categorias como el acompanamiento,
la reflexidn, la articulacién de saberes y las intencionalidades que ponemos en juego en su implementacion.

Nuestra tarea docente se desarrolla en la Universidad Nacional de Lujan, como equipo a cargo de las
asignaturas Practicas Docentes I y II de los profesorados en Ciencias Biol6gicas y en Fisica; en ambos casos,
las asignaturas corresponden a los dos tltimos cuatrimestres de las carreras. Aqui, ya partimos de unas
carreras que, siguiendo tradiciones muy arraigadas en las universidades, fueron pensadas desde un enfoque
particular (categorizado en la literatura como tecnocratico) que separa los saberes tedricos de los practicos,
considerando que, antes de intentar cualquier “hacer”, es necesario estudiarlo de manera “tedrica”. Asi, la
residencia se entiende como una simple inmersién (en un ejercicio supervisado) de aplicacién de la teorfa, en
un tnico modo de hacerlo y sin que la subjetividad la atraviese. En estos profesorados en Ciencias Naturales,
la articulacién se complejiza al requerir integrar de manera coherente los saberes disciplinares de las ciencias
naturales (que serdn los objetos de ensefianza) con los provenientes desde la pedagogia y las diddcticas general
y especifica.

Como equipo docente, acordando con Sanjurjo (2017), preferimos pensar en las residencias como
resultado de la articulacién de un entramado de condicionantes entre los cuales el conocimiento y la
subjetividad juegan un papel importante como précticas sociales complejas, condicionadas por multiples
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factores que se encuentran articulados en un momento histérico y en un contexto determinado. Pero
esto no nos alcanza en tanto posicionamiento, ya que consideramos que la formacién implica, ademas, un
reconocimiento de la prictica y la teorfa como construcciones sociales (y, por lo tanto, interesadas) que
requieren una articulacién dialéctica. Y este posicionamiento critico nos lleva a pensar al rol docente con una
intencionalidad emancipadora.

De acuerdo con lo anteriormente dicho, atin ubicades tinicamente en el Gltimo tramo de la carrera, nos
posicionamos en ese proceso formativo y de acompanamiento desde la Educacién Popular y apuntamos a la
formacién de profesionales reflexives, que puedan tener una mirada critica tanto de su contexto como sobre
su propia practica como ejercicio habitual. Ejercicio de revisiéon que intentamos sostener también respecto de
nuestras propias practicas, a través de sistematizaciones de experiencias, en las que intentamos dar luz sobre
diferentes aspectos de estas que nos proponemos analizar.

Presentamos, a continuacion, una sistematizacién de experiencias (siguiendo a Jara Holliday, 2013),
tomando como objeto de estudio a nuestra prictica y enfocando en los modos en que acompanamos
a les residentes. Para ello, presentamos una revisiéon de trabajos de diverses autores que nos permiten
enmarcar el estudio; caracterizamos nuestro curso y el posicionamiento politico pedagdgico desde el que
trabajamos; explicitamos la metodologfa seguida (donde detallamos las dimensiones de andlisis); analizamos
los resultados que emergieron; y cerramos con una reflexion sobre los propios modos de acompafnamiento y
el rol que le damos a la Educacién Popular en ese proceso.

El acompanamiento: modelos, dispositivos y la reflexién en la formacién docente

En una revision de investigaciones, experiencias y ensayos sobre dispositivos de acompanamiento,
Alonso (2006) sintetiza los elementos comunes, enfatizando, en principio, que todos los trabajos por ella
analizados refieren a la importancia de la reflexion, y que esta se constituye en un dispositivo pedagdgico
general que actuaria como condicién de posibilidad, orientado a la construccién y transformacioén de la
subjetividad, en tanto mediador para que les futures profesionales puedan pensarse, conocerse, regularse
de manera contextualizada (histdrica, social y culturalmente). Para la autora, esta reflexién solo es posible
en la interaccién con otres (formadores, tutores y pares). Esta reflexion facilitarfa el establecimiento de
articulaciones dialécticas y dialdgicas entre la teoria y la prictica, de tal manera que las teorfas académicas y
las teorizaciones de le residente encuentren la via para relacionar y articular esos encuadres teéricos con la
accién (Alonso, 2006).

Para Zeichner (1982), la ensefianza reflexiva implica reconocer que el proceso de aprender a ensefar se
prolonga durante toda la carrera docente, y el rol de les formadores es el de ayudar a les futures docentes
a que interioricen la disposicién y la habilidad para estudiar su practica y para perfeccionarse en el tiempo,
y se comprometan a responsabilizarse de su propio desarrollo profesional. Para esto, retoma de Dewey las
actitudes necesarias para laaccién reflexiva: aperturaintelectual (deseo de atender a mas de un punto de vista),
responsabilidad (respecto de las consecuencias de la practica) y sinceridad. Un aspecto que discute el autor es
sobre qué se espera que reflexionen, ya que se corre el riesgo de que la atencidn se centre solo “hacia el interior”,
es decir, el propio ejercicio profesional, sin atender a las condiciones sociales en que se sittia el ¢jercicio (“el
exterior”). Enfatiza que su mirada sobre la prictica reflexiva se caracteriza por su impulso democrético y
emancipador, reconociendo el caracter politico de la tarea docente, por lo que es imprescindible enfocar las
reflexiones hacia casos de desigualdad e injusticia que se producen en el aula.

En relacidn con el acompanamiento pedagdgico, Vezub y Alliaud (2012) caracterizan diferentes modelos
o enfoques generales, tres de los cuales refieren al acompafamiento como relacién terapéutica, como
servicio técnico, o como cierre del proceso de formacién y habilitacion profesional. Diferenciando de estos,
caracterizan un modelo de acompanamiento como proceso de mutua formacién y retroalimentacién, con
una perspectiva horizontal, mediante actividades colaborativas en las cuales el papel de quien acompana
es ayudar a que le principiante perciba, comprenda y formule su problemdtica. Aqui, se elaboran,
conjuntamente, estrategias de accién adecuadas a los contextos particulares de desempeno, apuntando a
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mejorar la ensenanza. Este tltimo modelo coincide con les autores que consideran a le docente como
productor de saberes pedagégicos (Terigi, 2007; Tardif, 2004), e implica la sistematizacién de las practicas.
Asi, el acompanamiento se constituye en una dimension clave de la trayectoria profesional, en tanto aporta
alos procesos de subjetivacién y de construccién de la identidad profesional (Vezub y Alliaud, 2012).

Para los procesos de formacién docente, Davini (2015) menciona la importancia de trabajar los supuestos
que traemos a los espacios formativos. Entiende que la formacién implica una relacion entre personas donde
se ponen en juego sus subjetividades, creencias, supuestos, percepciones y resultados de experiencias previas.
Estos supuestos pueden tener origen social o tener sus raices en la biografia escolar. Inciden en la formulacién
de problemas y necesidades al momento de organizar propuestas educativas. Tienen gran fuerza emocional
y condicionan el modo en que se encara la ensenanza, de alli la necesidad de trabajarlos explicitamente.
También Alliaud (2004) los tiene en cuenta, al referir la impronta de la biografia escolar como un “formateo”
de les estudiantes que dificulta un desempefio docente reflexivo.

En cuanto a los dispositivos que suelen ponerse en juego en el acompanamiento al desarrollo de las
practicas, Vezub y Alliaud (2012) refieren a:

- La coobservacion de clases, que promueve que la préctica sea vista como objeto de indagacion y andlisis
compartido.

- Los seminarios en torno a cuestiones disciplinares y problemdticas comunes propias del trabajo
pedagdgico, centrados en las pricticas reales y en los problemas cotidianos que presentan.

- Los talleres de analisis de practica en pequefios grupos para trabajar situaciones que les residentes han
vivido y sentido como dificiles.

- Los ateneos didécticos donde se aborden los problemas de ensefianza que les practicantes detectan con
les alumnes con quienes trabajan.

- La escritura de textos de la prictica: notas de campo, diarios, registros, autorregistros, entrevistas,
cuestionarios, cronicas, guiones, casos, episodios, incidentes criticos y registros del aula virtual (e-mails, chat,
foros y cartas). Este dispositivo se propone favorecer procesos de pensamiento, reflexion y de produccién de
conocimiento — tanto individuales como colectivos— sobre la tarea de educar.

Esta propuesta constituye “una forma de mirar al propio trabajo, alos alumnos, a la ensefianza; de capturar
lo singular con la intencién de hacer un trabajo intelectual sobre esa practica” (Vezub y Alliaud, 2012, p. 50).

Esos dispositivos de escritura de la prictica también pueden verse desde el anlisis de Ferry (2008), en
vinculacién con un nivel de teorizacién del hacer docente en el que, distancidandonos de la prictica concreta,
podemos enfocar en el por qué, el para qué y el qué hacer, trascendiendo los abordajes més empiricos (el hacer
mismo) y técnicos (el cdmo hacer). En este nivel praxioldgico, se ponen en juego diferentes operaciones en
un contexto dado que es necesario analizar y en el que habrd que tomar decisiones en relacién con un plan.
Aqui, es que el autor considera que es una teorizacion, ya que no se trata de reproducir, sino de tomar la
méxima distancia posible de la accién a través de algtin tipo de mediacién (reflexidn, lecturas, discusiones
entre colegas, consideracion no solo de lo técnico, sino también de los aspectos sociales y politicos de la labor
docente). Se corresponderia a lo que Schén (1998) denomina “practicos reflexivos”.

La construccién de planificaciones, la observacion y las devoluciones a les practicantes son también
enfocadas como dispositivos de acompafiamiento, en tanto apuntan a la busqueda de la participacién y la
propia reflexién, sin pretender que tengan un cardcter evaluativo o de control. En ese sentido, recuperamos la
propuesta de Barcia ez /. (2007) de enfocar las planificaciones como “construccién metodoldgica” (tomando
a Edelstein), considerandolas como actos creativos, con un objeto de estudio, sujetos particulares y
contexto determinado, y con intencionalidades (vistas como opciones de valor). Esta idea de tomarlo
como construccién metodoldgica, ademas de la interaccién en el aula, toma otras dos instancias: el disefio
(previsién) y la valoracién critica posterior. En sus cursos, al momento de definir los elementos que deberia
tener una planificacién, proponen el desarrollo de la fundamentacién como macrocomponente didéctico que
enuncia y atraviesa a todos los demds. Este abordaje lo fundamentan desde el problema politico vinculado
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a la autonomia, “¢quién decide y bajo qué supuestos cémo debe hacerse una planificacién?”. Del mismo
modo, cuando se deben definir los dispositivos de observacion (de las clases que observaran les practicantes,
de sus clases que serdn observadas por les docentes), abren a la construccién colectiva los ¢jes y criterios de
observacién, de modo de favorecer la apropiacion de las razones del dispositivo, y no tanto de su materialidad
técnica. En relacién con las devoluciones que realizan a les practicantes, las consideran como “dispositivos
para reflexionar sobre la ensefianza”, vinculando esto con una evaluacién formativa que habilita a la reflexién
y a la toma de decisiones de acciones en pos de mejorar los procesos pedagdgicos. Las devoluciones, asi, son
herramientas que permiten tener efectos sobre el aprendizaje de las précticas.

Nuestras pricticas docentes: contexto y caracterizacion a la luz de sistematizaciones previas

Las Practicas Docentes I y II de los mencionados profesorados se orientan (acordando con Edelstein
et al., 2008) a crear espacios para la inclusion de actividades que habiliten procesos de deconstruccion-
reconstruccion de experiencias, con relacidén a situaciones de ensefanza recuperadas de trayectorias
formativas previas y de aquellas que se inscriben en el propio periodo de las pricticas (dando visibilidad a
aquello que fue naturalizado y volviéndolo objeto de indagacién). También se propone la concrecién de
ejercicios de andlisis de situaciones de prictica en una complejidad creciente en cuanto a las herramientas
conceptuales y metodoldgicas que se ponen en juego.

Todas estas consideraciones redundan en un trayecto a lo largo de las dos materias que, somera y
cronoldgicamente, implica los siguientes momentos centrales: explicitacién y puesta en juego de saberes e
intencionalidades de les estudiantes; problematizacién de las representaciones de les cursantes respecto de
la imagen de les jovenes y de los elementos de la situacién educativa; observaciones de clases y analisis de su
contexto; implementacién de una micropréctica inicial para luego ser analizada, puesta en juego y didlogo
con marcos tedricos seleccionados por les docentes; realizacién de diversas planificaciones; vivencia de clases
de Ciencias Bioldgicas elaboradas desde la Educacién Popular Latinoamericana (en adelante EP; andlisis de
las trayectorias personales y finalidades como docentes de cada estudiante; planificacién e implementacién
de la residencia y, finalmente, sistematizacion de esta.

Las asignaturas se comenzaron a implementar, en 2013, con una sola docente a cargo y el equipo se fue
ampliando, entre 2016 y 2018, hasta completar les cuatro integrantes actuales, con formaciones en Ciencias
de la Educacién y en Biologia y su ensefianza, con distintas especializaciones de posgrado.

Como explicitamos en trabajos previos de sistematizacidn de experiencias (Mengascini ez a/., 2019, 2021;
Garelli ez al., 2020; Lopez et al., 2019), nos enmarcamos en la tradicién de la EP, apuntando a la formacién
de profesionales reflexives y al fortalecimiento de una mirada critica y transformadora respecto de la propia
préctica y de la educacién en general. Asi,

al poner en prictica un tipo de educacién que provoca criticamente la conciencia del educando, necesariamente trabajamos
contra algunos mitos que la deforman. Al cuestionar esos mitos también enfrentamos al poder dominante, puesto que ellos
son expresiones de ese poder, de su ideologta. (Freire, 2003, p. 63)

Consideramos fundamentales las instancias de reflexién y la explicitacién del propio posicionamiento en el
rol docente, y al establecimiento de una coherencia de este con la préctica. Creemos también en laimportancia
de los procesos colectivos, que trasciendan el individualismo y la competencia, y aporten a una préctica de
lo grupal en la tarea educativa.

De esta manera, asumimos un posicionamiento basado en los pilares que distinguen a la perspectiva
freireana de la EP en cuanto a los sentidos de educar: una lectura critica del orden social vigente y un
cuestionamiento al papel integrador que ha jugado, alli, la educacién formal; una intencionalidad politica
emancipadora frente al orden social vigente; el propdsito de contribuir al fortalecimiento de los sectores
dominados como sujeto histdrico, capaz de protagonizar el cambio social; una conviccién de que, desde la
educacidn, es posible contribuir a esa intencionalidad, actuando sobre la subjetividad popular; y un afdn por
generar y emplear metodologfas educativas dialdgicas, participativas y activas (Torres Carrillo, 2007).
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En una sistematizacion previa (Mengascini et al., 2021), enfocamos en las caracteristicas de nuestros
espacios curriculares en clave de Educacién Popular. Una de ellas es el desarrollo de talleres como encuadre
metodoldgico de nuestra propuesta, entendidos como dispositivos dindmicos, que promueven la interaccion
y el didlogo entre participantes, contribuyen a fortalecer los procesos de reflexién y parten del reconocimiento
de quienes intervienen recuperando sus intereses, trayectorias previas y saberes (Cano, 2012). En los
diferentes talleres, revalorizamos la expresion de la afectividad, las vivencias, la creatividad y otorgamos un
lugar central a la dimensién corporal, pensando en cuerpos presentes que dialogan y atraviesan un proceso
de aprendizaje.

También hacemos explicito nuestro posicionamiento politico-pedagdgico desde el inicio de los cursos
y propiciamos dindmicas de trabajo que habiliten a cada residente a enunciar su propio posicionamiento.
Esta enunciacidn, asi como la de las intencionalidades politico-pedagdgicas en las distintas planificaciones,
constituyen un insumo valioso a la hora de interpelar a les residentes, problematizando respecto de la
coherencia en la formulacién de sus propuestas educativas, tanto en ejercicios de planificaciéon como en la
practica misma en terreno.

A su vez, identificamos como una de las categorias centrales de nuestra préctica a la participacién, tanto
por ser un elemento de la EP, como por presentarse como un tema problemdtico y significativo para les
residentes. Entendemos a la participacion, siguiendo a Marfa Teresa Sirvent (1998), como un derecho que
no surge espontaneamente ni es otorgado como una concesion de una autoridad, sino que es un proceso,
que se aprende y se conquista, desaprendiendo practicas sociales hegemonicas. La ponemos en juego en las
clases para poder estudiarla y vivenciarla. Buscamos poner en marcha un proceso participativo, a través de un
aumento secuencial de los niveles de participacién, mediante diferentes dispositivos.

Nos interesa también hacer mencién, en el marco de esta seccién, a un dispositivo donde les residentes
ponen en juego sus saberes/vivires en una practica de ensayo grupal que consiste en disefiar y coordinar una
clase de dos horas (la microprictica). Este ensayo, que permitirfa tener una primera aproximacion a una labor
docente, tiene la intencionalidad de que se pongan en juego los saberes y vivencias que traen les residentes de
cémo se ensefa y cdmo se aprende, encarnados luego afios de escolarizacion. Para ello, nuestro rol es de no
intervencion en cémo estd armada la planificacién, qué enfoque de ensenanza deciden tomar, qué supuestos
subyacen en ella respecto de la imagen de estudiantes, de docente, de ciencia, de finalidades de la ensefianza.
Esos saberes y todas las emociones implicadas en la micropractica son, luego, insumos para la reflexién grupal
(Cordero y Mengascini, 2018; Lopez ez al., 2019).

A partir de dicho trabajo de sistematizacién (Mengascini ez al., 2021), que retoma nuestras experiencias
durante el ano 2018, nos surge la pregunta en torno a como realizamos los acompafamientos a residentes
posicionades desde la EP.

Metodologia

Como abordaje metodoldgico, nos enmarcamos en la sistematizacién de experiencias, que describimos
como un proceso de investigacién cualitativo-critica en la cual “se desarrollan simultdneamente los procesos
de reconstruccién, interpretacidn y transformacioén de la experiencia” (Torres Carrillo y Cendales, 2006, p.
29). En este sentido, cada sistematizacién constituye una “experiencia inédita” de produccién colectiva de
sentidos, poniendo en juego “las vivencias, suefios, visiones y opciones de individuos y grupos que la asumen
como posibilidad de auto comprensién y transformaciéon” (Torres Carrillo y Cendales, 2006, p. 29).

Entendemos que la sistematizacién supone un ejercicio de distanciamiento de la realidad, que permite
analizar lo acontecido en el contexto en el que hemos intervenido. Requiere la reconstruccién de la
experiencia porque el punto de partida es el presente y la identificacion de hitos, coyunturas y conflictos que
hayan dinamizado el proceso. Posibilita, ademds, recuperar la memoria histérica e interpretarla criticamente.
En este sentido, es necesario objetivar lo vivido (convertir la propia experiencia en objeto de estudio e
interpretacién tedrica, a la vez que objeto de transformacion); implica considerarla en el marco de un
determinado contexto; y debe mantener un equilibrio entre aspectos tedricos y pricticos.
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Para la implementacién de las sistematizaciones, Jara Holliday (2013) desarrolla una propuesta
metodoldgica 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 la misma; 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 procedimientos
a seguir; 3) la recuperacion del proceso vivido, a través de la reconstruccién de la historia y del ordenamiento
y la clasificacién de la informacion; 4) la reflexién de fondo, ¢ por qué pasé lo que pasé?, es decir, la realizacion
de analisis, sintesis ¢ interpretacion critica del proceso; y 5) los puntos de llegada, con la formulacién de
conclusiones y la comunicacién de los aprendizajes.

Este estudio enfoca en los procesos vividos en nuestros cursos 2018 y 2020, de los que recuperamos
numerosos registros que dan cuenta de intercambios con residentes (e-7ails, devoluciones, comentarios y
sugerencias en la elaboracién de propuestas de clases y en el proceso de sistematizacién de la propia préctica,
grabaciones y registros de observaciones de clases). Dejamos fuera del andlisis la cursada de 2019 por la
muy baja cantidad de estudiantes, que dio lugar a un proceso atipico con una unica residente completando
todo el proceso. Otros registros, recuperados para el andlisis, fueron documentos formales (programas de las
asignaturas) ¢ internos del equipo (planificaciones de clases). Vale aclarar que la cursada 2020 fue realizada en
contexto de virtualidad. Para este manuscrito, por una cuestién de extensién y de foco, no analizaremos las
diferencias en los modos de acompanar en virtualidad y presencialidad. Nuestra experiencia en virtualidad
estd siendo sistematizada para un nuevo aporte.

Retomando el segundo de los pasos propuestos por Jara Holliday, nuestra pregunta inicial fue la de ;c6mo
estamos acompanando a les residentes? y, a partir de ahi, ¢cudles son sus particularidades y cémo se vincula
con el posicionamiento politico-pedagdgico que explicitamos sostener? Para ello, hemos tenido en cuenta
las dimensiones propuestas por Alonso (2006) y otras emergentes, surgidas de la lectura minuciosa de los
registros.

Esta autora (Alonso, 2006), en el desarrollo de un proyecto de investigacién sobre el acompafiamiento
y sus configuraciones en el ciclo de las practicas, define cuatro dimensiones de andlisis significativas: el
disefio del proceso de acompanamiento (donde considera, entre otros elementos, propdsitos y contenidos
formales explicitados, acciones y materiales); el desarrollo del proceso de acompanamiento (modos de
intervencion docente, acciones que realizan y secuencian, materiales y cémo los trabajan, teorfas sobre el
modo de acompafiamiento que sustentan, materiales producidos por residentes); la dindmica del proceso
de acompanamiento (desarrollo de los hechos, momentos significativos, tensiones y conflictos, cémo se
planteany resuelven las dificultades, normas explicitas o implicitas que operan en esa dindmica, consideracién
de la variable personal y grupal, caracteristicas de las relaciones interpersonales y vinculares y contencion
emocional); y la experiencia de acompafar y ser acompafiado (cdmo es vivido el proceso; cudl es el sentido
y el significado que le dan docentes y estudiantes). Estas dimensiones de Alonso ordenan la linea de nuestro
analisis.

A partir de las lecturas de los referentes teéricos citados més arriba y de nuestros registros, sentimos la
necesidad de realizar entrevistas que permitieran recuperar, de forma més directa, la experiencia del “ser
acompanade” en las voces de les estudiantes. Vale aclarar que las entrevistas constituyen uno de los tantos
dispositivos de recuperacion de registros de la experiencia (Jara Holliday, 2013). Para ello, disefiamos un
guion de entrevista y la implementamos con tres estudiantes de la cursada 2020. Las preguntas habilitaban a
hablar sobre qué estrategias y formas de acompanamiento reconocian haber vivido con nosotres, su valoracién
personal, asi como qué aprendizajes promovieron. Consideramos solo a estudiantes de la tltima camada al
momento de realizar estas entrevistas para poder recuperar, de manera mds cercana, sus sentires en torno
al proceso de acompanamiento. La eleccién de les tres residentes entrevistades tuvo que ver con que fueron
acompanades por distintos miembros del equipo docente, y con que desarrollaron sus practicas en el mismo
contexto escolar, pero con diferentes puntos de partida en cuanto a su experiencia y posicionamientos
docentes.
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Anilisis

El diserio del proceso: buscando el acomparnamiento en los papeles

Los programas de las asignaturas Practicas Docentes I y II tienen muchas referencias, en su
fundamentacién, a la intencionalidad puesta en la reflexién. En ellos, tomamos a Zeichner (1982), Litwin
(2009) y Edelstein (2002), explicitando que:

Se propone “aprender de la propia practica”, reflexionando sobre lo hecho en una reconstruccién dialéctica entre lo tedrico
y lo préctico, entre saberes organizados y acciones organizadas.

La propuesta general para esta asignatura es, entonces, consolidar una comunidad de aprendizaje ¢ indagacién, en la que
las futuras profesoras y profesores puedan planificar, implementar y registrar diferentes propuestas educativas, y reflexionar
posteriormente sobre las mismas. Si bien las planificaciones son individuales, colegas y docentes de la cdtedra participardn
como “otros espejos” en los que ver(se) reflejados. (Programa de Précticas Docentes IT)

Los objetivos explicitados, enfocados en les estudiantes, enfatizan también los procesos colectivos y la
reflexién critica. Respecto de las actividades, estas plantean elaborar propuestas (con reflexién conjunta),
su implementacién (con registros propios y observaciones del equipo docente), su evaluacién y la reflexion
sobre la practica. En estos documentos, encontramos repetidas menciones a la reflexién, aunque el
acompafamiento no aparece explicitamente delineado, mas alla de algunas menciones de lo colectivo, las
observaciones y la actuacién como “otros espejos en los que verse reflejados”. Si bien estos programas estdn
pensados con foco en les residentes y sus procesos de aprendizaje, dejan desdibujada la funcién docente,
no incluyendo, ademas, intencionalidades que trasciendan los objetivos que se espera que alcancen les
residentes. Respecto de estos documentos formales, ademas de seguir un formato definido por la institucion,
es importante mencionar que fueron formulados previamente ala conformacién del equipo actual de trabajo.

Encontramos concordancia con lo planteado por Alonso (2006) respecto de la reflexién como elemento
comun en los dispositivos y procesos de acompanamiento, definiéndola como dispositivo pedagdgico general,
que actuarfa como condicién de posibilidad, orientado a la construccién y transformacién de la subjetividad,
en tanto mediador, para que les futures profesionales puedan pensarse, conocerse, regularse de manera
contextualizada (histérica, social y culturalmente).

Zeichner (1982) propone que la prictica reflexiva no enfoca solo en lo individual, sino que se encuentra
contextualizada y consiste en “su impulso democrético y emancipador, y en centrar en parte las deliberaciones
del maestro sobre los problemas que suscitan los casos de desigualdad e injusticia que se producen en el aula,
para someterlos a un examen minucioso” (p. 7).

El autor plantea, ademds, que esta tarea no es individual, sino que insta a constituir comunidades de
aprendizaje de docentes en tanto estrategias para crear las condiciones que permitan el cambio institucional
y social (Zeichner, 1982).

Otros documentos analizados fueron las planificaciones internas de los cursos implementadas en el
periodo analizado. En ellas, tampoco aparecen explicitaciones respecto del acompafiamiento que trasciendan
la consideracién de espacios especificos para este: se trata de las propuestas ordenadas de las clases, planeadas
con sus diferentes elementos.

Nuestro acompanamiento aparece centrado, entonces, en la formacién de docentes reflexives, entendiendo
al proceso reflexivo como motor para la transformacion de la préctica. Si bien el acompanamiento no aparece
explicitado, se nos presenta como un eje transversal a todo el curso, tan ligado a nuestra praxis cotidiana como
laactitud de respeto y cordialidad con la que nos vinculamos con les residentes, y que no estarifan requiriendo
ser deliberadamente planificadas. En la préxima seccion, entraremos en el analisis de los distintos dispositivos
que, como equipo, generamos para llevarlo adelante. Dispositivos pensados para acompanar concretamente
el proceso reflexivo, o en pos de generar las condiciones propicias para tal fin.

El desarrollo y la dindmica del proceso: buscando el acompafamiento en la accion

Los dispositivos puestos en juego.



MAXIMILIANO NARDELLI, ET AL. “YO LE DECfA QUE SIEMPRE ME CORRfA EL ARCO”. ACOMPANAMIENTOS A RESID...

¢Qué dispositivos elegimos para propiciar la reflexién en el proceso de acompafiamiento? Ademids de
las estrategias mencionadas previamente (el desarrollo de clases con formato taller, la explicitacién del
posicionamiento politico-pedagégico, el énfasis en la formulacién de intencionalidades, el desarrollo de
cjercicios de participacion y el de practicas grupales de ensayo), en nuestros cursos, se implementan muchos de
los dispositivos mencionados por Vezub y Alliaud (2012), tales como la coobservacién de practicas grupales;
talleres/discusion grupal (denominados “seminarios” por las autoras) en torno a cuestiones disciplinares
y problematicas comunes propias del trabajo pedagdgico, centrados en las practicas; espacios grupales de
analisis de practica para trabajar situaciones que les residentes han vivido y sentido como dificiles; y escritura
de textos de la practica.

Las escrituras toman formato de notas de campo, registros de clases vividas u observadas, autorregistros
de las propias practicas; también entrevistas a otres docentes y los guiones de dichas entrevistas. Pero
particularmente importante en nuestros cursos es la escritura de la sistematizacién de las pricticas, sean
estas las practicas grupales de ensayo o la residencia misma. La sistematizacién de la residencia involucra la
recuperacion de registros propios, de pares y de docentes; la reconstruccién histérica de la experiencia; la
formulacion de preguntas orientadoras del andlisis; el desarrollo de un anélisis reflexivo sobre la experiencia; y
la explicitacién de los aprendizajes producto del proceso reflexivo. Damos especial relevancia a la formulacién
de las preguntas orientadoras de la sistematizacion, destinando momentos de encuentro para la discusion,
reorientacion y reformulacidn colectiva de estos ejes de andlisis. Recuperando las palabras de Ferry (2008) en
relacién con lavinculacién delo tedrico y lo practico, apostamos, aqui, a hacer un ejercicio de distanciamiento
del “hacer” para volverlo objeto de indagacidn, trascendiendo los niveles practico y técnico, hacia uno
praxioldgico, en donde surgen las preguntas del por qué, para qué y, de ahi, el qué hacer en una primera
teorizacidn.

Otros dispositivos, mencionados por Barcia ez al. (2007), refieren a las planificaciones, considerando el
disefio y su valoracién reflexiva posterior. Para el disefio, no se proponen esquemas rigidos predefinidos,
sino que se discuten y definen colectivamente los elementos que deberian incluir. Al igual que lo proponen
las autoras (Barcia ez al., 2007), enfatizamos el desarrollo de la fundamentacién como macrocomponente
didéctico que enuncia y atraviesa a todos los demds, asi como la importancia de la explicitacién de
intencionalidades. Estos elementos son puestos en juego, ademas, en las valoraciones reflexivas posteriores,
apuntando al andlisis de su coherencia interna.

También se abren a la construccién colectiva los guiones de observacién (de las clases que observardn les
residentes, de sus clases que serdn observadas por les docentes) con definicion de ¢jes y criterios propios. A
continuacién, los ejes de observacién propuestos por una residente retomados en la devolucién construida
por el docente observador:

Rol como docente: se observa un rol docente activo, que se caracteriza por guiar, acompanar a los y las estudiantes durante
el desarrollo de las distintas actividades. Una docente que estd atenta a las demandas de los y las estudiantes.

Rol de los estudiantes y caracteristicas del grupo (generales): los y las estudiantes, en particular se muestran inquietos, por
momentos interesados e interesadas en las actividades. Es un grupo numeroso que, de acuerdo a lo observado, disfruta de
los intercambios entre pares.

Puntos fuertes y débiles de la prictica: como fortalezas, se puede destacar la solidez de la propuesta de planificacién y la
organizacién de la tarea en cada uno de los grupos. Como puntos débiles, el uso de los tiempos y la seleccidn de los recursos.
En este caso, me refiero a la utilizacién reiterada de fotocopias. (A, Registro de observacién, 2018)

Aqui, se evidencia como se pone en juego un elemento mencionado previamente para nuestra préctica,
y que atraviesa todos estos dispositivos, que es la participacion. Nuestra propuesta contempla también una
rotacion en los roles dentro del aula, incluyendo el acompanamiento entre pares, ya sea en los espacios de
discusién grupales, como en la practica en terreno. Compartimos fragmentos del relato de un residente que
dan cuenta de ello:
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Literalmente desconcertado, asi me sentia cuando llegué a la clase de Précticas. Luego de aburrir a docentes y compafierxs
con una larga perorata donde conté los pormenores del fracaso de mi planificacién, cada unx de ellxs me propuso distintas
alternativas y actividades con las que encarar la clase del dia siguiente. Finalmente, se fue hilvanando la idea de proponer una
actividad con un enfoque diferente para abordar la temética... (J, Trabajo final, 2018)

Mientras regresibamos hacia Lujn en el colectivo, M [se refiere a una compafiera de cursada quien le ofrecié su curso
secundario para la realizacién dela residencia] me hizo algunos comentarios. Ella noté que Ixs chicxs, sobre todo en la segunda
mitad de la clase, habfan resuelto las actividades de forma mecdnica (...) que no habia habido comprensién de los conceptos
involucrados. Me indicd que seria conveniente dedicar una parte de la proxima clase a retomar buena parte de los contenidos
trabajados hasta el momento porque, a su criterio, no habfan sido entendidos cabalmente. (J, Trabajo final, 2018)

En esos fragmentos, donde un residente relata la experiencia de sus préicticas, se evidencian los roles
participativos de sus companeres al escucharle atentamente en el espacio grupal de tutorias y aportarle
alternativas posibles a su planificacién; y del rol que una de esas compafieras asume al recibirlo en el curso
de la escuela secundaria a su cargo, rol que suele ser referido como de docente coformador. En este caso, ella,
ademds de haberle acercado una caracterizacién inicial del grupo de estudiantes, observa las clases y ofrece su
lectura en pos de mejorar la experiencia.

Las devoluciones realizadas a les practicantes son otros dispositivos de acompanamiento para reflexionar
sobre la ensefianza, vinculando esto con una evaluacion formativa que habilita a la reflexién y a la toma de
decisiones de acciones en pos de mejorar los procesos pedagégicos (Barcia ez al., 2007). Estas devoluciones,
en formato escrito o hablado, intentan generar un didlogo entre docentes y residentes, que tiene varias idas
y vueltas durante el proceso de produccién del trabajo final. Recuperamos parte de una devolucién a una
residente respecto de su trabajo de sistematizacion:

Vimos que desarrollaste en la sistematizacién el relato de lo que fue la experiencia misma, ademds de una contextualizacién de
la residencia. Respecto de la pregunta: “;Pude lograr una relacion entre los objetivos propuestos y las actividades planteadas?”
Esta pregunta es interesante porque apunta a la coherencia de tu propuesta, s6lo que habria que reformularla para que no sea
derespuestassi/no. Por ejemplo: ¢ Cudl fue la relacién entre...? ;En qué grado se dio la relacién entre...? ¢ Cudl fue la coherencia
entre...? (...) Por otra parte, querfamos preguntarte si la bibliografia que te habfamos enviado te sirvié o resultd pertinente a
lo que pensabas analizar, y si pensaste alguna biblio en particular para analizar la primera pregunta. (Intercambio por correo
electrénico, 2020)

Esta devolucién realizada a una residente es parte de los dispositivos y espacios mds especificos que
implementamos en los cursos, que son los acompanamientos personalizados a los grupos y a cada residente
en el desarrollo de todas sus tareas (de planificacién, de implementacién, de reflexion). Aparte de los
compartidos con sus pares, abrimos espacios de tutorfa en donde trabajamos con cada quien en torno a
consultas, asesoramiento y ofrecimiento de materiales y bibliografia en un ida y vuelta con una periodicidad
que se define para cada caso, momento de la residencia y situacién. Estos espacios funcionan también como
contencion afectiva. Los medios utilizados dependen del contexto y de la accesibilidad para cada residente; en
instancias de presencialidad, a través de reuniones concretas; en virtualidad, a través de plataformas (Zoom,
Google Meet, Jitsi). En ambos contextos, ademds, correos electrdnicos, carpetas y archivos compartidos por
Google Drive, y mensajes y videollamadas de WhatsApp. Las estrategias de acompafiamiento son definidas
en reuniones de equipo, y el acompafiamiento personalizado lo llevamos adelante en parejas.

Tipos de intervenciones

A partir de lalectura de nuestros registros, identificamos distintos tipos de intervenciones realizadas desde
el equipo docente en el marco de cada uno de los dispositivos explicitados arriba.

Uno de ellos tiene que ver con trazar algunos limites respecto de lo que, desde el equipo docente, es
aceptable en una propuesta educativa y lo que no. Por ejemplo, que se fomente la competencia o que puedan
estigmatizar, o juzgar negativamente, desde una mirada normativa, a estudiantes:

[Respecto de la bulimia] Ni fomentar ni juzgar negativamente; puede haber aspectos de lo afectivo vinculado a la
alimentacién y nutricidn, lo cultural vinculado a la nutricién y a la alimentacién que podrian llegar a tomar [para trabajar
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en clase]. Y ahi si vale y es méds amplio como para meter otras cosas. Se los dejo pensando... Igual podemos seguir buscando
propuestas ¢ch? (Desgrabacién de espacio grupal de acompafiamiento, 2020)

Estuvimos leyendo tus archivos y encontramos que hay algunas contradicciones que serfa importante revisar y una mirada
biologicista sobre las “enfermedades” [Habiendo tomado al autismo como enfermedad] (...) Encontramos una tensién entre
hablar de “neurodiversidad” y de “alteraciones” o “trastornos” para referirnos a lo diverso. (Mensaje de WhatsApp, 2020)

En ambos casos, las intervenciones advierten las posibles estigmatizaciones a les estudiantes secundaries,
a partir de tomar acriticamente posicionamientos biomédicos que establecen “normalidades”. En un caso,
el trabajo era sobre alimentacion, y la bulimia aparecia categorizada negativamente y con una exclusiva
responsabilizacién en la conducta individual. En el otro, se proponia partir de la aceptacién de la diversidad en
el aula, pero con una biologizacién de las diferencias que hacia tomar ale otre como “naturalmente” diferente.
Para las dos residentes, fue un proceso interesante y mostraron apertura a las intervenciones.

En distintas devoluciones, ya sea a producciones escritas, como a observaciones de clase a residentes,
comenzamos con la valoracién de saberes pricticos que pusieron en juego, grados de avance en el proceso
reflexivo, apuntando a reforzar la autoestima y la propia valoracion de las fortalezas, entendiéndolas como
claves en el proceso de transformacién de la propia practica. Abajo, dos fragmentos de nuestros registros:

Es un buen borrador avanzado. Hay buenas preguntas y avanza en un analisis critico de la practica. Quizéds por momentos se
pone un poco duro hacia vos misma. Laidea no serfa ir a por los errores y ver qué tan mal estuvo, sino poder encontrar algunas
pistas que nos permitan aprender de la experiencia (...) Por tltimo, ¢encontraste algo que “no sabfas que lo sabfas”? Nos da
la impresién de que para la ultima de tus preguntas centrés el andlisis en “errores” que pudiste reconocer en tu prictica. Pero
seguramente hay otros aprendizajes... (Devolucién a borrador de la sistematizacién, 2020)

La clase estuvo muy ordenada y se logré cumplir con las actividades pautadas. El didlogo fluyd, las consignas y las
intervenciones de F fueron claras y hubo buena predisposicion por parte del grupo para cada actividad, salvo para pararse en
la segunda actividad. Sin embargo, esto tltimo no impidi6 que se d¢é la actividad. Los conceptos fueron precisos. Rescato el
acercamiento de F al grupo y a cada unx, invitando al didlogo en cada momento y buscando alternativas para la participacién.
(Registro de observacién de clase de residencia, 2018)

Asimismo, en las devoluciones, incluimos aspectos a mejorar, acompafiados de preguntas, sugerencias y
bibliografia con vistas a interpelar el posicionamiento asumido.

Nos surgen algunos comentarios e interrogantes a partir de lo observado en la MP [microprictica, o practica de ensayo], el
intercambio en clase y la planificacién, que pueden servirles para el andlisis reflexivo:

- Para analizar la coherencia interna y entre lo planificado y lo llevado adelante, les proponemos que vuelvan a leer cada
frase de la fundamentacién indagando qué ocurrié durante la implementacién y cémo es la concordancia con el resto de la
planificacién.

- En su planificacién mencionan que “Impulsar desde la escuela una actitud ladica motiva a los individuos (estudiantes
y docentes) a ser personas creativas, tolerantes y libres” ;cémo podemos trabajar esto a través de la implementacién de un
juego competitivo?

- ¢Con qué estrategias se fomentd el trabajo grupal? ¢Hubo construccién colectiva del conocimiento (recuperando lo
expresado en la planificacién)? ; Cémo se desarrollé el trabajo grupal? (...)

- Se proponen propiciar la integracién de los contenidos abordados sobre el Sistema Digestivo ¢c6mo lograr una
integracién mediante un multiple choice? (...)

- ¢Qué valores se fomentan a través de esta propuesta?

- ¢Qué enfoque/s de ensefianza estamos adoptando a través de este abordaje?

Propuesta de bibliograffa: Maura y col., sobre juegos competitivos/colaborativos. (Devolucién luego de observacién de
una micropréctica, 2018)

En esta intervencidn, se observa, ademds, la problematizacion respecto del fomento de la competitividad
a través de preguntas y de bibliografia especificamente seleccionada. Esa devolucién apuntaba a orientar una
mirada reflexiva de la clase grupal que habian realizado sin intervenciones previas nuestras, propiciando la
puesta en juego de los saberes practicos corporizados, adquiridos a lo largo de la biografia escolar. Saberes
que, tal como plantea Davini (2015), muchas veces, requieren de un desvelamiento que permita trascender
las miradas hegemdnicas y las practicas reproductivas. Esta intervencién también estaba apuntando a poner
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un limite respecto de la inclusién de la competencia en las propuestas educativas y del reforzamiento de las
actitudes individualistas.

Finalmente, muchas de nuestras intervenciones tienen que ver con interpelar hacia las intencionalidades y
las finalidades de la ensefianza, como forma de apelar a la coherencia interna de la planificacién y de esta con
la practica, asi como de orientar en el proceso de planificacion.

Entendemos que todas estas intervenciones apuntan a generar didlogos, a través de preguntas, sugerencias
de bibliografia, indicaciones de fortalezas (trascendiendo la idea de una evaluacion correctiva) y de puntos
débiles, de atencién a las propias inquietudes manifestadas por les residentes, aun cuando, en ocasiones,
ponemos limites a propuestas de clase que puedan fomentar actitudes competitivas y miradas estigmatizantes
hacia les estudiantes secundaries.

Algunas ideas y sentives en torno a la experiencia de “acomparnar y ser acomparade”. Buscando el
acompanamiento en 0tras voces y Vivencias

De las categorias de Alonso (2006), nos result6 interesante indagar en la experiencia de acompafar y
ser acompanade. Para ello, releimos los relatos de las residencias de varies practicantes y los registros de
observaciones nuestros, por un lado, e implementamos entrevistas a estudiantes del curso 2020, por el otro.

La incomodidad frente a esa intrusion en la clase representada por une observadore aparece en algunos
registros de observacion:

Al notar que pocos hablaban, les dije que M (docente) estaba solo para observarme a mi y que no les iba a hacer ninguna
preguntaacllos. Por ahi se sentfan intimidados por su presencia, por lo cual apagd la cdmara. (G, Biticora de residencia, 2020)

También la frustracién ha sido expresada por un residente, como el no haberse sentido acompanade
durante su residencia:

Toca de nuevo el timbre y se retiran todos los estudiantes menos una, le pregunto qué pasaba y me dice: “tus clases aburren,
es siempre lo mismo”, yo le pregunto: ¢Qué es lo que no te gusta? ;Qué es lo que puedo cambiar? Ella me dice: “no s¢, todo,
no s¢”. Se levanta y se va al recreo.

Fue un pual en el corazén, por un lado, yo sentia que tenfa razén, y por otro no habia recibido ninguna pista de c6mo
hacer todo esto de otra forma. Lo tomé como desafio para la préxima clase. (Ag, Relato de experiencia en el marco de la
sistematizacién, 2018)

Estos primeros testimonios dan cuenta de algunas dificultades que, por sentir, o no, la presencia de
un acompanante, se generan en el proceso de residencia. El tltimo refleja, ademds, una tension entre las
expectativas iniciales del residente respecto de los modos de acompanamiento, los conflictos que pueden
generarse durante la residencia, y las instancias y formas de acompanamiento que se fueron implementando
efectivamente.

Por otro lado, nos hemos encontrado con expresiones de resistencias (al cambio, a adoptar un nuevo
enfoque) que, asimismo, aparecen como tensiones, y se manifiestan de diversas maneras:

Durante el proceso de elaboracién e implementacidn de la secuencia me fueron sugeridas por Ixs docentes de la asignatura y
algunxs companerxs alternativas did4cticas que (...) deseché de plano, argumentando que confiaba en mi propuesta original
y que veia dificil realizar ese tipo de actividades en un curso mds bien numeroso. Honestamente, mi negativa se debia
principalmente a la reticencia que me generaba hacer uso de estrategias que nunca habia empleado en mi (breve) historial
como docente, pero sobre todo porque no se condecfan con mi idea de lo que una clase de genética debia incluir jQué error!

(J, Trabajo Final, 2018)

En las entrevistas, les residentes manifestaron haber sentido libertad, que fueron acompanades con buena
predisposicion y sin invadir, y rescataron el aprendizaje logrado por salir de la zona de confort. Ademds, une
de elles reconocid y valord la estrategia del equipo docente de proponer desafios, a través de la metéfora de
“me corrfan el arco” (como se aborda unos parrafos mas adelante).
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especto de sentir libertad en el proceso, dos residentes (las mismas citadas mds arriba en relacién con la
Respecto de sentir libertad en el p d dentes (1 tad b 1 1
puesta de limites) manifiestan: “A mi me pareci6 productivo el hecho de que yo defini las cosas sola, (...) nadie
me impuso nada” (Entrevista a Gi, 2020);

Siempre me senti con libertad de proponer actividades, o temas, o lo que fuera para la planificacién. O sea, sabia que del otro

«

lado me iban a escuchar y para el lado que quiera ir, me iban a acompafar. O me iban a decir “no para ese lado no”, o “si” o
“fijate”. Pero siempre me senti con la libertad de poder elegir y senti ese acompanamiento, que si necesitaba algo sabfa que
les podia mandar un mensaje, un mail, lo que fuera. (Entrevista a Ga, 2020)

Ademas, para una de las entrevistadas, la libertad para definir aspectos de su residencia y posicionarse fue
tomada en los acompanamientos propiciando aprendizajes, como cuando, aqui, la entrevistada se refiere a
qué aprendi6 a partir de los acompanamientos: “También yo creo que me sirvié para afirmar mas como yo
pienso, (...) como yo quiero encarar el trabajo docente. (...) El acompafiamiento que hicieron ustedes también
me sirvid para reforzar la idea de que siempre se puede problematizar” (Entrevista a Gi, 2020).

También hacen mencién de las preguntas en torno a expectativas e intencionalidades que se ponen
habitualmente en juego como propiciadoras de aprendizajes, y que caracterizan a algunas de nuestras
intervenciones:

A veces preguntaban, “Bueno ;qué expectativas tenés? ¢Qué querés lograr?” [en cuanto a la planificacién]. A veces yo creo
que uno no se lo pregunta como para adentro a uno mismo. (...) Eso nos ayuda un montén a abrir un poco la cabeza y poder
salir un poco de la zona de confort que tiene uno siempre cuando planifica. (Entrevista a Ga, 2020)

La contencién afectiva en los espacios de acompafiamiento es también valorada por un residente, pero
vinculado a un sentido educativo:

En el momento en que necesité mucho apoyo y se los dije a P y F [docentes] fue antes de que arranque la residencia. Ese me
parecié un punto muy clave y muy fuerte para mi. Ese dia nos juntamos y todo, porque yo necesitaba ese apoyo. Mis que
técnico, eraun apoyo psicolégico. Alguien quete diga, “vamos que no pasa nada, que no estas solo”. () Un acompafnamiento
humano. Y después, un acompanamiento horizontal, pero estrictamente educativo. Es decir, “corregi esto”, “fjate esto”, “le
podes dar una vuelta de rosca mis ac4”. Con la libertad de poder decir no. (Entrevista a Ab, 2020)

El mismo residente entrevistado va un poco mads alla, destacando un aspecto de nuestro posicionamiento,
que tiene que ver con la horizontalidad y la democratizacién de los espacios en tanto estrategia metodolégica.
Luego, recurre a la metéfora de “correr el arco”, que anticipamos més arriba, como estrategia de proponer
desafios:

Yo le decfa, un poco en broma, a F que siempre me corria el arco. (...) Nunca est4 la sancién, “estd mal esto, es un desastre,
rehacelo”. Si “fijate”, “corregf esto”, “fijate sile podes dar una vuelta a aquello”. Lo hace [el docente] para sacarte un poquito
mis. Sabe que podés dar un poquito mas. (...) Estd todo perfecto, pero hay que ir un poquitito més. (...) En esa corrida de
arco, dale una vuelta més en lo politico [en referencia a sus planificaciones]. (Entrevista a Ab, 2020)

En estas entrevistas, volvi6 a aparecer la dificultad o la presencia de obstdculos a partir de intervenciones
en los acompafamientos. Entre ellos, mencionan la eleccién de la bibliografia que sugerimos como apoyo
tedrico para encarar el andlisis reflexivo de la residencia.

En este punto, nos interesa destacar la confianza de les residentes para expresar no solo aquello que
reconocen como fortalezas del proceso de acompanamiento que llevamos adelante, sino también el ponerle
palabras a situaciones en las cuales nuestras intervenciones han dado lugar a dificultades u obstéculos en su
proceso. Aqui, aparecen no solo los sentimientos al sentirse acompanades (libertad, frustracién, contencién,
incomodidad y resistencia), sino también una devolucién respecto de nuestras estrategias (la horizontalidad,
los desafios, proponer salirse de la zona de confort y dificultades con la bibliograffa sugerida). Sus voces
terminan de dar forma al andlisis de nuestros registros y nos brindan un insumo sumamente valioso a la hora
de poner sobre la mesa las certezas, los aprendizajes y las nuevas preguntas que se abren a futuro respecto
de nuestros modos de acompafar. Han sido “nuestros espejos”. Espejos que resonaron en nuestras propias
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vivencias y sentires (tension, preocupacion, frustracién, incomodidad ¢ incertidumbre), y nos permitieron
dimensionar el efecto de algunas de nuestras estrategias, como habilitar a la libertad de eleccién y proponer
desafios que propongan salir de una zona de confort.

A modo de cierre: recapitulacién y sintesis en torno al acompafamiento

Volver sobre los registros, releerlos, analizarlos y evocar los distintos procesos nos permitio rescatar diversos
aprendizajes. Algunas de nuestras intervenciones a lo largo de las etapas de residencia y devoluciones a les
residentes apuntan a plantearles desafios, “correrles el arco”, o salir de la zona de confort, profundizando
algtin aspecto de la propuesta educativa o buscando su coherencia interna. Las incomodidades manifestadas
y los obstéculos, por otra parte, reflejan la tensién que sentimos en el proceso del acompanar respecto
de hasta dénde problematizar, desafiar, sin dejar de respetar las propias convicciones y los limites que
nos manifiestan de manera explicita o no les residentes. También nos resulta interesante, y constituye un
aprendizaje, el reconocimiento del trato horizontal como estrategia pedagdgica. Esto se expresa en un aspecto
que enunciamos, en el parrafo anterior, respecto de la rotacién de roles. Dan cuenta de ello los momentos
de socializacién de producciones, del “cémo venimos” con la residencia y de los avances en la etapa reflexiva
postresidencia, en los cuales les mismes companeres sugieren, devuelven y actian como “otros espejos”.
Asimismo, el tomar el rol de docente que recibe a un compafiere residente, poniendo a disposicién su curso,
ha dado lugar a tareas de observacién y devolucién a un par.

Otro aprendizaje que emerge deeste proceso reflexivo tiene que ver con algunas de nuestras intervenciones,
que no aparecen en los registros que tomamos, pero que releerlos nos permitié rememorar. Muchas
veces, a quienes realizan propuestas educativas tendientes a lo tradicional, interpelamos para una
posible reformulacién constructivista; mientras que, a quienes asumen, desde el comienzo, posiciones
constructivistas, les proponemos considerar miradas criticas o de la Educacién Popular. Para ello, apelamos
ala coherencia interna en la propuesta o con producciones previas (por ejemplo: la explicitacién del docente
que quiero ser, abordada al inicio del curso), la pregunta respecto de para qué ensefiamos tal o cual tema
y el rol que se les atribuye a les estudiantes, o simplemente el planteo de un desafio. Nuevamente, siempre
respetando las convicciones y posturas politicas personales.

Las entrevistas implementadas para el presente trabajo, ademds, se constituyeron en interesantes
dispositivos que permitieron un intercambio explicito respecto de cémo viven les residentes el ser
acompafiades, as{ como un insumo para nuestros propios procesos de reflexion (un otro espejo).

A partir de todo lo expresado, podemos sintetizar una perspectiva respecto de como entendemos el
acompafamiento, incorporando las dos caras, tanto las estrategias pedagdgico-didacticas més significativas
del rol de quien acompafa, como los sentires y pensares relevados respecto de la experiencia de
“ser acompafiade” (Figura 1). A partir de esto, entendemos al acompanamiento como un proceso
complejo, espiralado, en el que se busca entablar siempre un didlogo con la trayectoria de quien es
acompanade, valorando, respetando y reconociendo sus saberes y propuestas, pero posicionandose desde
una intencionalidad critica-transformadora, buscando interpelar desde un marco politico-pedagdgico
ineludiblemente determinado (y que debe hacerse explicito) a través de propuestas, la identificacién de
limites y de aspectos a mejorar y la realizacidon de preguntas y sugerencias. Este proceso, desde la perspectiva
de quien es acompafade, produciria vivencias muchas veces contradictorias, desafiantes, dificiles, en las que
conviven sensaciones de libertad y contencidn con resistencias, tensiones y frustraciones.
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Sintesis de las estrategias de acompariamiento mds significativas y de la experiencia de “ser acompaiade”

Nos interesa reconocer, ademds, algunas de las certezas que, sobre el final de la seccién previa,
mencionamos. Al igual que en nuestro proceso de sistematizacion anterior (Mengascini ez al., 2021), aparece
la participacién atravesando la propuesta de nuestras asignaturas. La horizontalidad, que es reconocida
como estrategia metodoldgica por un residente, abre el didlogo, la posibilidad de la cogestién del espacio de
précticas, asi como la rotacién de roles y la asuncion del correspondiente compromiso. Entendemos que estos
elementos, asi como también el tomar a la reflexién como categoria central de nuestro acompanamiento en
pos de la transformacién de la propia practica, resultan coherentes con el posicionamiento que asumimos
desde la Educaciéon Popular. Por otra parte, el respeto a los posicionamientos personales no excluye una
mirada critica de la realidad que supone, en algunos casos, poner limites a propuestas educativas que
favorezcan la competencia, el individualismo, o que estigmaticen a les estudiantes secundaries.

Finalmente, el proceso de sistematizacién permiti6 relevar y develar dispositivos, estrategias y logicas
internas, asi como no solo los saberes puestos en juego, sino los vivires y los sentimientos que emergieron,
tanto dentro del equipo docente como en les residentes. En este sentido, nos resulta preciso retomar la
categoria “escucha”, que nos acompand a lo largo de este proceso de sistematizacién, que es un componente
central en la idea de acompanar residencias y que Paulo Freire la recupera en tanto exigencia para la tarea
docente:

Si, en verdad, el suefio que nos anima es democrético y solidario, no es hablando a los otros, desde arriba, sobre todo, como si
fuéramos los portadores de la verdad que hay que transmitir a los demds (...), es escuchando como aprendemos a hablar con
ellos. S6lo quien escucha paciente y criticamente al otro, habla con €¢I, aun cuando, en ciertas ocasiones, necesite hablarle a
él. (...) Habla con ¢l como sujeto de la escucha de su habla critica y no como objeto de su discurso. (Freire, 1997, p. 107)
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Bajo laluz de la luna, técnica mixta. Adriana Chavarri
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Noras

[i] 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 “¢” para reemplazar, en la mayoria de los términos, a la letra que cambie segtin el género.
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