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excluidas de la ciencia normal.

VAN MANEN






Introduccién

FABIOLA HERNANDEZ AGUIRRE

Este libro recupera nuestra experiencia en los procesos de formacién
docente de nivel licenciatura y posgrado. En ambos, hemos colocado
a la investigacién tal como sefiala la tradicién alemana: espacio de
formatividad. Es decir, un proceso que posibilita construir conciencia
de nuestros trayectos de subjetivacion y, desde ahi, la oportunidad de
resignificarnos y transformarnos. De este modo, la investigacién que
aqui se propone busca problematizar las formas en que (nos)
pesamos, (nos) creemos, (nos) relacionamos y (nos) hacemos como
educadores.

Escribir por primera vez en la escuela, pareciera tener connotacién
univoca e inequivoca: escribir por encargo. En la cotidianidad de la
escuela, regularmente se escribe a peticion del profesor como
evidencia de trabajo, o bien, como producto de evaluacién. La
escritura desde este marco se construye a partir de esquemas
preestablecidos en su forma y contenido a través de ribricas. Se
definen tiempos y espacios para su acreditacién e inclusive, para
reflexionar, se obedece un patrén que dicta y orienta reglas y procesos
de elaboracién.

Desde esta légica, para el estudiante normalista, escribir se
convierte en un tener que hacer” traducido en tedio, porque su
sentido se reduce a lograr un fin: aprobar el curso. Escribir desde esta
l6gica se puede convertir en un proceso sufrible, cansado y aburrido.
Padecimiento que sigue asi en su trayecto formativo sin que haya
mayor afectacidn excepto la de aprobar para estar, mera presencia que
legitima, pero no construye experiencia.

En esta obra, hacemos la siembra para transitar de otro modo el
acto de escribir como simple decodificacién de datos. Proponemos, a
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modo de alternativa, empezar a escribir sobre nosotros: de lo que nos
pasa como experiencia en la vida cotidiana cuya posibilidad es factible
construirla  reconociendo el relato como ejercicio para
reflexionar(nos), situar(nos) y, de esta manera, mirar(nos) y leer otros
mundos posibles a partir de narrar lo que nos pasa dentro y fuera de
la escuela.

Una alternativa para sumergirnos y aventurarnos a escribir es a
partir de retomar el enfoque biogrifico-narrativo. Narrativa como
dispositivo, porque tal y como se plantea desde la filosofia, esta es una
madeja de posibilidades desde donde se pueden construir alternativas
multilineales de procesos de subjetivacién que implican accién,
movimiento y agencia a partir de recuperar nuestra memoria, nuestro
cuerpo y nuestro poder ser. Dispositivo multilineal que genera fuerza
y tensién; permite preguntarnos el porqué de la vida sobre la cual
estamos suspendidos, comprender la razén de ser asi y no de otra
manera.

La investigacién educativa desde la tradicién biogrifico-narrativa
tiene un trayecto amplio. Desde la década de los afios 20s del siglo
pasado la antropologia y la sociologia recuperan la trascendencia del
sentir e interpretar el mundo de los sujetos. En el mundo educativo la
perspectiva biogréfico—narrativa Nno es reciente; sin embargo, a pesar
de que desde la década de los 80s y 90 los estudios de formacién y
prictica docente recuperan esta mirada, adn sigue siendo una
alternativa poco explorada en el campo y, durante los tlltimos treinta
afios, se supeditd a las necesidades instrumentales del discurso de la
calidad.

Hace cinco afios que, para nosotros, la narrativa se constituy6 en
un dispositivo de formacién de procesos de subjetivacién y
construccién de comunidad. Desde entonces, hemos creado
alternativas que tras su sistematizacion, reflexién y fundamentacién
recuperamos y plasmamos en este libro.

A raiz del disefio de los Planes de estudio 2022 de las licenciaturas
vinculadas a la formacién docente en nuestro pais, es que narrarnos
como educadores empieza a tener el lugar formativo que acompana la
necesidad de una docencia vinculada a la construccién de comunidad.
Esperamos que nuestra propuesta pueda abonar a esa necesidad.
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En la conviccién de que nadie se forma, ni se educa de manera
individual, todos somos co-productores de nuestras formas de
subjetivacién y, por tanto, del Yoy el Tt del mundo. En este sentido,
los procesos de formacién que generan saber pedagégico, son siempre
co-producidos. Por tanto, la narrativa como dispositivo, entendido
este tltimo desde la perspectiva foucoultiana, como una red en tanto
conjunto de discursos, instituciones, précticas y relaciones con
sentido formativo que responde a una necesidad, a una urgencia. Nos
preguntamos ;a qué urgencia responde la narrativa que proponemos?
A la necesidad de recuperarnos como sujetos con cuerpos sintientes
desde donde nos contamos y contamos el mundo. A la urgencia de
resignificar la prictica educativa, como una construccién, porque
somos los sujetos quienes la co-creamos al entramarla de sentidos y
significados. Es desde la narrativa como dispositivo que podemos
distanciarnos de la cotidianidad de la prictica y hacer conciencia de
esos sentidos y significados.al interpretarlos.

A lo largo de los capitulos que integran esta obra, insistimos en la
necesidad de pensar la narrativa como ejercicio hermenéutico, lo que
exige leer interpretativamente y reconstruir realidades que escapan a
su mera descripcién. La idea es entrar en procesos de comprensidn
desde nuestras experiencias objetivadas a través de los relatos que
muestran aquello que nos interpeld, irrumpié o dislocé a fin de
encontrar otros lugares de colocacién como educadores al
dimensionarnos en relacién con el mundo. :Quién mejor que
nosotras-nosotros educadores contando-nos a la luz de aquello que
nos pasa al construirnos en la prictica educativa?

La critica de quienes encabezan todo este movimiento
paradigmatico hacia el campo educativo tiene que ver directamente
con recordar que quienes menos nos escribimos, somos quienes
protagonizamos el acto educativo, al permitir que sean otros quienes
escriban sobre nosotros. Entendemos con ello que contribuimos a
legitimar la construccién de conocimiento, de saber en el campo
pedagdgico y educativo en manos de quienes ocupan lugares en los
Institutos de investigacién, por ejemplo, quienes ostentan un papel
que les acredita como investigadoras/es porque son ellos quienes
inteligen, teorizan la complejidad del fenémeno educativo. No
obstante, estas voces osadas de quienes proponen la narrativa como
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enfoque para re-construir realidades interpretativas, nos recordarin
también que merecemos contar-nos para saber-nos; recordar que
somos quienes nos encontramos en el campo, en el terreno fértil.
Somos quienes sabemos cémo nos cultivamos con los otros en un
nosotros tejiendo cultura al vivirnos juntos,

Compartimos la idea que somos tramas de significado al tiempo
de estarnos narrando. Si nos escuchamos no sélo al estar en
compafia, incluso al estar con nosotros mismos nos seguimos
contando al re-crear aquello que nos sucedié haciéndose memoria al
recordarlo. Lo re-cordamos al pasarlo nuevamente a través de nuestro
corazén porque nos hizo sentir y lo nombramos a través de nuestros
propios lenguajes-cddigos de comunicacién con el mundo del que
somos parte, Nos tejemos con el mundo del que somos a través del
juego interioridad-exterioridad porque no soy en la individualidad,
soy al vivir desde el afuera apropiado a mi propia realidad y desde esta
l6gica, la experiencia es la que ahora nos permite extender-nos a través
de nuestra escritura para narrar interpretativamente procesos
formativos de los que somos parte. También quienes tejemos la obra,
a través de este acto, nos tejemos a nosotros mismos y resulta un
gjercicio sumamente interesante porque acompanar en procesos
formativos tanto a docentes en formacién como a docentes en
ejercicio profesional nos permite no sélo discursar, sino vivir eso tan
trillado tal vez en torno a que la formacién es un continuo ddndose.

En estaidea de entender el dispositivo como arquitectura y madeja
de fuerzas, la obra presenta una red de experiencias que recuperan la
narrativa para co-construir lineas distintas de la investigacién
educativa. En este sentido es que la metodologia trasciende la idea de
reducirse a una serie de pasos o actividades sujetos al logro de un
objetivo, como camino nico y recetario para otros. Antes bien, estas
producciones estin tejidas desde la unidad epistemologia-teoria-
metodologia donde la construccidén y produccién del saber —nos
atrevemos a decir categéricamente- estd legitimado en la base del
enfoque narrativo como dispositivo de investigacién educativa
porque exige entramados tedricos para interpretar realidades
educativas, porque atiende a procesos de sistematizacién rigurosos en
el arte de hacer investigacién como artesanfa intelectual. La
epistemologia la traducimos si a un estudio del conocimiento en tanto
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construccidn; no obstante, la trascendemos a lo vivido a partir de lo
que, metodoldgicamente, nos conduce con base a posicionamientos
paradigmaticos. De ahi, la estructura que desenvuelve cada capitulo:
en un primer momento el posicionamiento epistémico-tedrico que
permite leer la realidad que se estd reconstruyendo a través de la
narrativa en el proceso de investigacién, para pasar al siguiente nivel
que es la exposicién metodoldgica surgida de la experiencia de co-
construccién al acompafiar procesos formativos tanto en la
licenciatura como en estudios de posgrado dentro de la escuela
normal. Cada capitulo contiene ademis la co-produccién de los
actores que permite objetivar la experiencia formativa en su forma de
narrativa interpretativa.

En el entendido de presentar las lineas de la obra a través de tramas
de significado para acompafiar procesos formativos en didlogo con la
investigacién a través del enfoque narrativo como madeja desde
donde emergen cuatro lineas fuerza que presentan nuestra propuesta:
La narrativa como dispositivo para implicamos, para construir
disenso a partir de la teorfa; para la construccién de contextos
problematizadores y por dltimo en la construccién del diario del
estudiante normalista.

Es asi como en el primer capitulo Fabidn Martinez Herndndez,
presenta Relato de implicacién: interpelar el cuerpo-experiencia en la
investigacion. A través de un estilo narrativo, comparte la forma como
nuestra historia personal nos identifica al momento de abordar el
objeto de estudio. Este dltimo tiene una historia en si. Una historia
marcada y atravesada por aquello “que me interpela”, “que me hace
eco” y es en la academia donde mi historia se convierte en pretexto
para resolver el problema surgido a partir de mi propia narratividad
expresada en primera persona. Mi objeto me interpela a mi porque
parte de una experiencia tnica e individual, porque es algo que me
sucedié a mi y no a otro; es una historia compartida conmigo mismo.
Al construir el relato de implicacién en un proceso de investigacién
muestro mi experiencia de cerca con el objeto de estudio de mi
eleccién. La eleccidn y construccién de un objeto de estudio no es
fortuita, tiene un porqué. A través de la construccién del relato de
implicacién es que podemos comprender por qué elegi ese objeto, y
en qué sentido es parte de mi experiencia y cémo he viajado a lo largo
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de mi vida con él. Ademds, nos ofrece la propuesta de
acompafiamiento para implicarnos a partir del relato y dos
producciones que nos permiten comprender la importancia de esta
dimensién en la construccién del objeto de estudio.

En el segundo capitulo titulado: La teoria como dispositivo en Ia
co-problematizacién. Narrativas de disenso, Fabiola Hernindez
Aguirre y Jonathan Israel Valdez Regalado abordan la importancia
de entender la unidad teorfa-prictica como soporte para la formacién
docente, desde una claridad epistémico-politica a partir de la cual
podamos mirar y accionar con, en y para la realidad educativa. Asi, en
este capitulo se ofrece una propuesta epistémica, ética y metodoldgica
surgida del trabajo en las aulas de las licenciaturas de educacién
primaria y de la Maestria en Interculturalidad para la Paz y los
Conflictos Escolares (MIPCE), que pretende, articular dos
dispositivos que se impactan y articulan y potencian movimiento: la
teoria y la narrativa. Desde esta tltima, se posiciona a la teorfa como
dispositivo para co-problematizar nuestras realidades educativas,
comprendernos como educadores, crear disenso, abrir la puesta a lo
otro y co-construir alternativas.

La propuesta se fundamenta en una perspectiva epistemoldgica
que posiciona a la prictica educativa como texto ¥y, por tanto, se torna
fundamental concientizar desde donde se realiza su lectura. He aqui
el lugar trascendental de la teorfa para romper con significaciones e
interpretaciones de sentido comin que permean gran parte de la
prictica docente. Teorfa como soporte para la lectura de la prictica
como texto desde donde es posible problematizar cémo nos narramos
como educadores. Desde la propuesta co-problematizadora que se
plantea en este capitulo, se presenta la estrategia metodoldgica que
acompafia los procesos de construccién en el marco de narrativas de
disenso de la educacidn instrumental, estandarizada y convertida en
mercancia, Crear experiencias de vida en las escuelas, necesariamente
pasa por la co-problematizacién de narrativas de disenso. Estas se
generan y se constituyen en testimonios que parten de lo que somos
como cuerpos sintientes, desde el descubrimiento de lo que hemos
sido, somos y podemos ser. Pero, sobre todo desde la sorpresa, la
indignacién, aquello que nos duele, desde lo que nos inconforma, lo
que nos irrumpe. De este modo, las subjetividades que la narrativa

18



puede recuperar pueden operar desde la fuerza que la interpelacién
de lo descubierto y el dolor pueden generar. Este es el motor que
permite surgir lo otro para empezar a narrar(nos) distinto.

En el tercer capitulo Complejidad del contexto problematizador
en la Investigacién educativa: reconstruir (nos) cultura. Marfa del
Socorro Oropeza Amador nos interpela a partir de referir al versus
del contexto en su forma simplificada como mera ubicacién
geografica y fisica del lugar donde se ubica algin fenémeno. Por ello,
es que nos atrevemos a sugerir un trinsito de las construcciones
descriptivas, superficiales en la elaboracién del contexto de la
investigacién para cumplir con el requisito de la construccién de
contextos problematizadores, donde incluso es importante
resignificar a la institucién como entidad con existencia donde se
juegan cddigos culturales, tradiciones, rituales, rutinas con cargas
simbdlicas prestas a ser interpretadas. En estas mismas légicas, el
objetivo del capitulo es resignificar al contexto como urdimbre de
significados que dimensiona realidades problematicas educativas.

En atencién al tejido del capitulo iniciamos al colocar la prictica
educativa en tensién haciendo critica del cémo la concebimos
simplificada a un mero hacer (lectura a través del ojo paradigmatico
positivista).De tal forma que, cuando nuestro lente es el paradigma
de la comprensién, ésta es pensada construccién cargada de
significados y dimensionada también en los planos social-histérico-
politico-econémico por lo que podriamos hablar de ella como una
dimensién y no sélo como el hacer prictico que reproduce. De esta
forma, si la intencidn es comprender el sentido de la accién de quien
vive la préctica, es necesario enmarcar-se en diferentes planos de
realidad nombrados en el articulo culturas: encrucijada de culturas a
fin de complejizar la realidad del problema y comprender que, si
existe en un espacio micro, éste es resultado de toda una estructura
socio-politico-econémica. Posterior a ello, damos entrada a la
significacién del contexto como cultura con posibilidad de leer
realidades como texto; una perspectiva interpretativa hermenéutica
para comprender la subjetividad del quien vive el alli dentro del
campo problemdtico. Desde esta 1gica, entramos en didlogo con la
etnografia para justificar la descripcién densa con la intencién de dar
cuenta de las minucias de la particularidad (tiempo-espacio) y
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posicionamos a la narrativa como dispositivo de reconstruccién
cultural. Cerramos el capitulo con la co-produccién del contexto
problematizador, construccién resultado de la experiencia durante el
trayecto formativo tanto de nivel licenciatura como de posgrado
(MIPCE).

En el cuarto y tltimo capitulo de esta obra Imelda Alvarez Garcia
y Evelyn Cervantes Cerdn desarrollan: El diario narrativo registro de
experiencias del estudiante normalista. Documento que versa en la
construccién, promocién y divulgacién de metodologias de
investigacién que fortalecen la formacién docente desde una mirada
reflexiva, afectiva. Por tal motivo, es de nuestro interés hablar de la
creacién y reconstruccidén del Diario docente, como un instrumento
para la investigacién, la reflexién y transformacién de la prictica
docente. llevindonos a pensar, ;Por qué interesarnos en hablar en el
Diario docente como instrumento para la investigacién? ¢;Cémo esta
investigacién promueve la transformacién de la prictica docente? Y,
desde luego, ;como hacer visibles las anécdotas de los actos vividos
por los actores educativos? Se invita a que estas historias narradas
muestren la identidad que crea el estudiante normalista en el marco
de un enfoque biogrifico-narrativo y, a partir del proceso de
socializacidn, cuente lo que le acontece de si mismo, lo que le ocurre
a los demds actores educativos con quien convive. Al momento de
narrar los encuentros, lo vivido como resultado de su proceso de
formacidn se da cuenta también de cdmo se configura su identidad
docente, al dejar visible el principio de su iniciacién en la
investigacion.

De este modo, la presente obra pretende objetivar nuestros
procesos de subjetivacién como experiencia a partir del didlogo entre
la prictica educativa y la investigacién con la narrativa como
dispositivo en tanto estrategia; arquitectura cuyas lineas de fuerza
permiten visibilizar formas de relacién que abonan a la sedimentacién
de las pricticas educativas de las que somos parte, lineas de
creatividad desde donde se genera la co-produccién de saber
pedagdgico en los microespacios de formacidén docente, al vivirnos
como agentes capaces de cambios de orientacidn para crear (nos) y
compattir (nos) lo nuevo, lo que podemos ser.
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Asi en cada capitulo que presentamos en este libro, mostramos
una arista de la arquitectura de la experiencia formativa compartida
con nuestros estudiantes en esta forma de vivir la investigacién a
partir de contarnos para narrarnos de otro modo. Esperamos que
nuestras aportaciones al campo puedan significar el surgimiento de
otras lineas de fuerza, de posibilidad, de movimiento.
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Relato de implicacidn: interpelar el cuerpo-
experiencia en la investigacién

FABIAN MARTINEZ HERNANDEZ

La eleccién de una disciplina o de un tema de
investigacién por medio de un estudioso de
las  ciencias  sociales se  encuentra
inevitablemente en relacién con su

trayectoria de vida y sus experiencias.

ELVIA TARACENA

En diferentes momentos de mi vida académica he escuchado las
siguientes expresiones: {De nada sirve hacer una investigacion si ésta
no impacta en tu vida profesional!, “Investigar, requiere detectar un
problema para que puedas implicarte”, de estas expresiones me
surgfan un sinndmero de dudas, me preguntaba ;de qué manera
haciendo una investigacién social, impacta de forma automdtica en mi
préctica docente? ¢acaso, al hacer investigacién no estoy haciendo un
ejercicio de implicacién? ;qué se comprende desde las voces de los
actores que hacen investigacién mejorar la prictica docente? Estos y
otros planteamientos, han sido una constante al momento de
aventurarme a escribir y también en el proceso de acompafiar a otros
a mirarse a través de sus escritos.

A vpartir de las inquietudes que emergen del para qué hacer
investigacién, ocupo este espacio para colocar que, en mi experiencia
como asesor y director de proyectos de investigacion de licenciaturay
posgrado, crefa que este se reducia a la idea de construir un escrito
cuyo fin era defenderlo frente a un grupo de sinodos parala obtencién
de un documento y que este, caduca en cuanto termina el ejercicio de

defensa. Inconscientemente, esta forma de pensar no solo me
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atravesaba a mi, sino que lo trasladaba sin darme cuenta a mis
asesorados. No obstante, con el continuo reflexionar a través de la
escritura el propio proceso de acompafiamiento, identifico que narrar
nuestra experiencia nos sumergimos para mirarnos, para Conocernos,
para implicarnos, para hacernos cargo de nosotros mismos y del otro.

¢De qué manera surge este sentir en un proceso de investigacién?
A modo de recuperacién de la memoria, recuerdo que, en la
moderacidén de un curso-taller titulado “La problematizacién como
dispositivo ético politico”, dirigido a un grupo de estudiantes del
séptimo semestre, cuyo propésito era generar didlogo en torno al
proceso de construccién de la problematizacién para la elaboracién
de un proyecto de investigacién de licenciatura. Noté que, en el
desarrollo de la actividad, habia cierta confusién y extravio en los
estudiantes a partir de los planteamientos que haciamos sobre qué y
para qué hacer una investigacién en su proceso de formacién docente,
as{ que para aligerar la sensacién que observaba en los estudiantes y
darles una respuesta en ese momento, le pregunté a mi compafiera:
¢como saber qué extracto de la vida hemos de elegir para hacer una
investigacién? Le comentaba de forma chusca que, pareciera que por
el hecho de estar en la escuela ya sabemos qué investigar desde antes
de comenzar a estar frente a una computadora e iniciar el trayecto de
hacer investigacién.

Desde mi experiencia, algunas de las investigaciones versan sobre
cémo mejorar técnicas de estudio para aprender los contenidos del
Plan de estudios vigente, estrategias de ensefianza y aprendizaje,
sobre como disefiar ambientes propicios de trabajo con los nifios y un
océano de objetos de investigacién que, desde mi perspectiva, son
predecibles; pues en los afios que llevo trabajando en la escuela
normal, los titulos de los trabajos de titulacién se han vuelto temas
repetitivos cuyo fin es acreditar el examen con los sinodales y luego
ocupar una plaza docente en la educacién basica,' pero sin que este
trascienda hacia otras formas de relacionarse con los nifios. Ante mi
inquietud ella me respondié: -“No podemos cuidar algo que no nos
duela, lastime o cause indignacidn, por lo que para hacer un ejercicio

! Sin 4nimo de generalizar y reconociendo importantes contribuciones que
reconozcan el proceso de formacién docente.
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de investigacién debe surgir forzosamente de algo que nos esté
lastimando o sangrando”. Agregé: -"Mds bien preguntémonos,
porque siempre investigamos lo mismo”. Su respuesta me dejé
pensando no solo en ese momento, sino lo que ha estado presente
cada vez que me dispongo a escribir, pero también cuando estoy con
mis asesorados al hablar de sus proyectos de investigacién.

Me preguntaba en ese instante: ;cémo hacer un proyecto de
investigacién que no se convierta en producto que sirva solo para la
emergencia de obtencién de grado? Acaso, nosotros como sujetos
sintientes, ;s0omos ajenos a ese proyecto de investigacidn y nada tiene
que ver con lo que pensamos y sentimos de lo que nos pasa en la vida
cotidiana? Es asf que, en la intencién de comprender por qué y para
qué se escribe en la escuela y qué relacién tiene con nuestras
experiencias en el trayecto de hacer investigacién, en este escrito
retomo nuestros relatos de experiencia como dispositivo para
problematizar eso que nos pasa en la cotidianidad, eso que nos
lastima, preocupa y porque no decirlo, eso que nos emociona y hace
sentir el corazén con mayor fuerza. Un relato que estd ahi en todo
momento trastocando nuestras emociones ensordecidas y mudas
producto del deber ser en el que nos han y hemos instalado sin chistar
desde el instante en el que entramos a la escuela y aprendemos sus
l6gicas, escribir nuestros relatos de experiencia plantea mostrar la
existencia de sensaciones, de sentidos y sinsentidos. En estos relatos
de experiencia, estd nuestro cuerpo sintiendo, externando emociones
a través del enojo, la risa y la tristeza y, cuando hablo de nuestro
cuerpo, no solo hablo de ese cuerpo fisico, sino también de ese cuerpo
que tiene memoria al avivar el pasado y que, al traerla al presente, le
emociona o le indigna ciertos escenarios.

En este vaivén de hablar sobre nosotros y lo que nos pasa al
momento de escribir, ocupo la nocién de dispositivo
comprendiéndolo como un conjunto multi-lineal, simil a una madeja
compuesto por lineas de fuerza, cuya apuesta es el

cambio de orientacién que se aparta de lo eterno para aprehender lo
nuevo. Lo nuevo no designa la supuesta moda, sino que por el contrario

se refiere a la creatividad variable segtin los dispositivos: de conformidad
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con la interrogacién que comenzé a nacer en el siglo XX (Deleuze,

1990, p. 156).

En este sentido, hablar de relato como linea del dispositivo
narrativa, requiere reconocer dos niveles de construccién. En un
primer momento, hablo del relato de experiencia como dispositivo
para problematizar, es decir, la experiencia como medio para
construir problemas de investigacién y, posteriormente, los relatos de
implicacién como la historia personal que nos identifica con nuestro
objeto de estudio. El objeto de estudio tiene una historia en si: por
ejemplo, si hablamos de subalternidad, este tiene una historia
marcada por la humanidad y un devenir. No obstante, si yo elijo
trabajar con un objeto cuyo centro estd enfocado con el mundo desde
la subalternidad, hay algo en mi atravesado por ello que me interpela
el cuerpo, que me hace eco y entonces el pretexto de la academia para
resolver mi propio problema en razén de cuestiones de mi relacién
con la subalternidad. Entonces el objeto, mi objeto me interpela a mi
porque tiene una historia compartida conmigo mismo. Los otros con
quienes investigo son mi espejo, se vuelven mi espejo. El relato de
implicacién muestra mi experiencia de cerca con el objeto de estudio
de mi eleccidn. La eleccién y construccién de un objeto de estudio no
es fortuita, todo tiene un porqué, por tanto, cuando yo construyo mi
relato de implicacion logro comprender por qué elegi ese objeto en mi
experiencia a lo largo de mi vida con él.

De lo anterior, en un primer momento hago un esbozo de ¢;qué es
y para qué la experiencia en un ejercicio de investigacién? En esta
primera parada, me cuestiono ¢de qué manera un relato de
experiencia nos interpela el cuerpo en la investigacién?, En un
segundo momento y toda vez que se ha delimitado los marcos
conceptuales, comparto el proceso en donde la experiencia adquiere
una funcién preponderante para develar sentidos, teniendo como
dispositivo los relatos de implicacién, mirada que surge desde la
perspectiva tedrica metodoldgica de las biogréficas narrativas para, de
esta manera, mostrar la forma de cédmo se construye un relato de
implicacién con los estudiantes de licenciatura y posgrado, para lo
cual recupero la experiencia de Karla Ivonne Salgado Galicia de la
Licenciatura en FEducacién Primaria, a quien agradezco
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profundamente su presencia en este escrito por prestar su voz a través
de las experiencias que ha vivido en su trdnsito por la investigacion,
en este mimo escenario, comparto mi experiencia como docente en
un primer ano de trabajo.

¢Qué es y para qué la experiencia en un ejercicio
de investigacién?

Preguntarme ¢Qué es y para qué la experiencia en un ejercicio de
investigacién?, y ¢por qué la investigacién tendria que ser una
experiencia? Invariablemente me traslada a rastrear mis
subjetividades sobre la palabra experiencia. Generalmente lo
asociamos a la serie de saberes que hemos acumulado con el paso del
tiempo, a través de nuestras relaciones cotidianas desde donde hemos
caminado. De nifios era comtin escuchar de los adultos: -“tEscucha la
voz de la experiencia, de ahi puedes aprender mucho y no equivocarte
como nosotros lo hicimos, no cometas los mismos errores que
nosotros!”. En realidad, estas expresiones pasaban de manera
desapercibida puesto que nada de lo que yo escuchara me daba sentido,
y no porque no me importara, sino porque no entendia lo que querfan
decirme. Quizis lo recibifa como mera informacién que llega y se
difumina pronto porque no es mi experiencia, porque le sucedié a su
cuerpo y no al mjo.

Luego, estando en un espacio de formacién también me resuenan
ciertas expresiones, tales como las que comparto al inicio de este
escrito cuando escucho de alguien de mis compaferos docentes con
muchos afios de servicio, a quien se refieren como “la voz de la
experiencia’, decir: “{De nada sirve hacer una investigacién si no
impacta en tu prictica docente!” Pareciera que la voz que solia
escuchar entre los adultos siendo nifio y ahora de mis companeros
docentes es que, la experiencia es el saber acumulado, consolidado y,
por tanto, inquebrantable al ser producto dela cultura y la costumbre.
Pero ¢es aqui donde deseo colocarme para decir que la experiencia es
lo que me llega de otros y por tanto, debe trastocarme sin que yo me
sienta parte de ella? :Qué sentido tendria escribir sobre una
experiencia consolidada cuyo fin es incuestionable? Este primer
asomo de la nocién de la experiencia que se convierte como algo
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normal, no es esa experiencia de la que quiero hablar en este apartado.
Sino mds bien, de una experiencia que, al ser narrada en tinta, me
permita detectar practicas de normalizacién que no tiene otra
posibilidad de vivirse excepto desde lo permitido, desde lo dado. La
idea es que, al narrar mi experiencia, es decir, aquello que me pasa y
que me genera malestar, enojo, tristeza, incertidumbre e inclusive
cierta sensacién de extravio, es de lo que deseo hablar, de esa
experiencia que me advierte choque y tensién cada vez que lo traigo
al presente, de la memoria que me aviva el pasado y que me resuenay
tensa en el ahora.

Para hablar de la experiencia, retomo la discusién iniciada por
Larrosa (2022), cuando evoca distinguir dos conceptos que aparecen
de forma casi inadvertida y silenciosa en nuestros discursos
cotidianos. La primera de ellas es el exceso de informacidn de la cual
somos bombardeados en todo momento; sefiala que poseer
informacién es simil a la miquina que produce y reproduce, en el
mundo de lo permitido. El sujeto de la informacién sabe muchas
cosas, se pasa el tiempo buscando informacidn, ¢por qué le preocupa
al sujeto buscar y poseer informacién? Esta pregunta nos traslada y es
parteaguas para comprender el segundo concepto: la opinidn. La
opinidén se convierte en el sujeto, en una credencial que le permite
responder tal como lo espera el ser omnipotente. Es decir, los sujetos
que poseen informacidn, se convierten en dispositivos legitimadores
del conocimiento. Generalmente, este binomio que aparece
constantemente en nuestra vida académica, ha sido una tradicién de
la cual no hemos podido romper, pues a través de ella nos legitiman y
nos convertimos a la vez, en legitimadores.

Lalectura en reversa de la nocién de la experiencia, ¢podria ser una
investigacién en si mismo como una experiencia? Esta pregunta tiene
relacién con la implicacidn, ¢cdmo sucede esto? La idea es conectar
nuestra experiencia como si algo que nos sucedi6, nos atravesd, nos
detuvo ahi y que ahora se vuelve tema de investigacién. Sucede
cuando nos distanciamos al escribir-nos, pues antes de este acto de
escritura lo vemos como un problema de la prictica, es decir, nuestra
experiencia atraviesa la investigacién que construimos desde la
eleccidn del tema a investigar.
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El acto de narrar nuestra experiencia, es decir, eso que nos pasa
ahora mismo, lo que nos acontece o nos llega a trastocar sensaciones,
lo que nos hace preguntarnos porqué y para qué su presencia en
nosotros. Esa realidad que se inserta en nuestra memoria y lo tenemos
presente en cada momento de nuestras relaciones con el mundo, ese
rincén que fractura nuestro cuerpo y que, por supuesto no pasa
inadvertida, es esa la experiencia de la cual hablo aqui como siembra
para empezar a problematizar lo que nos pasa cuando decidimos
aventurarnos a escribir en un proceso de investigacién, asi “La
experiencia es cada vez mds rara por falta de tiempo. Todo lo que
pasa, pasa demasiado deprisa. Y con ello se reduce a un estimulo fugaz
e instantidneo que es sustituido inmediatamente por otro estimulo o
por otra excitacién” (Larrosa, 2022, p. 171).

Hablar sobre lo que nos pasa estd en constante lucha por el
monstruo que exige productos por encima y a pesar de nuestros
malestares y sinsentidos. A modo de ejemplo, recupero los escenarios
de investigacion de la cual somos objeto en los programas académicos
de licenciatura y algunos programas de posgrado, donde el tiempo se
convierte en la impronta de solo entregar avances como emergencia,
sin detenernos a preguntarnos qué hay después del ejercicio de la
investigacion.

Luego entonces, ¢por qué la investigacién tendria que ser una
experiencia?, los motivos que giran alrededor de esta pregunta son
varias, pero, si continuamos escribiendo sobre lo que interesa a otros,
cuya emergencia sea legitimar conocimientos celosamente
preservados, donde sigamos trayendo a nuestro cuerpo informacién
para producir y reproducir, ¢Cudl es el sentido de hacer
investigacién?, ;Para qué la investigacién donde nuestras experiencias
permanecen ensordecidas?

A partir de la experiencia que me ha estado sucediendo en el
proceso de hacer investigacién, reconozco que, empezar a escribir por
primera vez, suele ser hasta cierto punto violenta. Porque enla escuela
la mayoria de las veces se escribe por obligacién, alejado de la idea de
construirse a si mismos y no tanto por el amor a aprender y crear
otros escenarios, sino més bien, por cumplir normas para pertenecer
a las Iégicas preestablecidas. Una alternativa para empezar a transitar
la escritura como investigacién es empezando a narrar(nos) eso que
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nos pasa como experiencia en la vida cotidiana, para luego y con el
apoyo de referentes teéricos, preguntarnos porqué el mundo en el que
vivimos es asi y no de otro modo.

De lo anterior, me pregunto ;qué relacidn tienen nuestros relatos
de experiencia con la formacién para la investigacién? ;qué tiene que
ver con la narrativa de nuestras experiencias? Sin darme cuenta, al
narrar mi experiencia de hacer investigacién, estoy haciendo
investigacién, ¢de qué manera?, este contar(nos) lo que nos pasa,
emerge la experiencia como pasién

Si la experiencia es lo que nos pasa, y si el sujeto de experiencia es un
territorio de paso, entonces la experiencia es una pasién. La experiencia
no puede captarse desde una légica de la accién, desde una reflexién del
sujeto sobre si mismo en tanto que sujeto agente, desde una teoria de las
condiciones de posibilidad de la accién, sino desde la 1égica de la pasién

(Larrosa, 2022, pp. 176-177).

Como seres humanos producto y reproductores de un sistema
hegemédnico del cual estamos sometidos de forma consciente e
inconsciente, ese lugar donde poseer informacién se ha convertido en
la llave para estar y ser frente al mundo capitalista y desde donde
somos la renuncia de nuestra dignidad, donde hemos abandonado la
posibilidad de escucharnos, de mirarnos y sentirnos como humanos
en comunidad, es ahi donde aparece nuestra voz a través de la
experiencia como pasién, porque es justo ahi donde al narrar(nos) nos
devolvemos posibilidad de volver a construirnos y crecer juntos como
proyecto humano. Al narrar lo que nos pasa, lo que nos sucede, lo que
estamos haciendo es romper de poco en poco aquello que no solo
tiene sentido para mi, porque lo que estoy haciendo no es poseer al
objeto para bienestar personal y obtener un producto, sino mds bien,
me estoy creando en libertad a través de lo que mueve mis y nuestras
pasiones.

Este pasaje lo traslado a la perspectiva teérica metodolégica de
investigacién biogrifico-narrativo en educacidn, es decir, este tipo de
investigacién permite dar cuenta de la experiencia desde una
perspectiva hermenéutica, el cual plantea que
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La investigacién biogréfica y narrativa en educacién, en lugar del modo
de cientificidad dominante en la modernidad, reclama otros criterios,
superadora del contraste establecido entre la objetividad y subjetividad,
para basarse en las evidencias originarias del mundo de la vida. Como
modo de conocimiento, el relato capta la riqueza y detalles de los
significados en los asuntos humanos (motivaciones, sentimientos,
deseos o propésitos) que no pueden ser expresados en definiciones,
enunciados factuales o proposiciones abstractas como hace el

razonamiento légico-formal (Bolivar, 2022, p. 6).

Nuestra historia de vida vista desde el 4ngulo de la perspectiva
metodoldgica de la Biogrifica-narrativa no supone el control y la
prediccién, mis bien, da cabida a nuestras subjetividades a través de
nuestras motivaciones y deseos cuando empezamos a narrar lo que
nos pasa, lo que nos sucede, el relato en este escenario comienza a
cobrar vigencia porque es un modo de comprensién y expresion de la
vida, en el que estd presente la voz del autor (Bolivar, 2022, p. 7).

En este sentido, iniciar(nos) a escribir, tomando como dispositivo
los relatos de experiencia como dispositivo de la biografica-narrativa
como metodologia de investigacién social, tiene como propdsito
construirnos a través de mostrar eso que me pasa, lo que mi cuerpo
siente y expresa cuando un extracto de la realidad le genera choque,
tensién y hasta malestar. Escribir(nos) desde nuestros relatos de
experiencia, no es un ejercicio que se construye sin pensar en su
efecto-afectaciéon, todo lo contrario, un relato de experiencia sin
implicacién, se reduce a una simple descripcién de hechos
anecddticos. Lo que interesa al escribir un relato de experiencia es,
problematizar la realidad y hacer(nos) cargo de lo que siente nuestro
cuerpo. Escribir un relato de experiencia, no debe caracterizarse en la
mera descripcién de hechos, porque la propuesta después de narrar
lo que nos pasa como experiencia es, mover(nos), mirar(nos) y
construir(nos), es hacernos cargo de nosotros, es implicarnos para
tener una interpretacién y comprensién el mundo que habitamos y
asi, transformar(nos).
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¢Cémo construir un relato de experiencia como
implicaciéon con los estudiantes?

Sila intenci6n es que al hacer investigacién podamos retomar eso que
nos pasa en la vida cotidiana estando dentro o fuera de la escuela, la
pregunta obligada a responder quizas sea: :Cémo construir los relatos
de experiencia como implicacidn en un ejercicio de investigacién? Al
leer la pregunta que me planteo, automditicamente pienso en un
proceso sistemdtico a seguir para convertir la experiencia en un
producto de investigacién, lo cual pareciera el retorno a la idea de
investigar cuyo fin inmediato sea seguir una serie de pasos para
“entregar y legitimar un conocimiento acabado”. Este escenario, me
remite a la voz pronunciada por mi compafiera cuando le pregunté: -
¢cémo saber qué extracto de la vida hemos de elegir para hacer una
investigacién?, como aproximacidn a esta inquietud y, a partir de las
experiencias vividas como docente-investigador, hacer investigacién
no se resuelve leyendo un libro de metodologia y esperar que al
término de la lectura nos convirtamos en sujetos que saben y viven la
responsabilidad ética de hacer investigacién y mds, que este surja
como magia que el cine o los libros de ciencia ficcidén nos proyectan.
Sino més bien, comenzar narrando nuestros relatos de experiencias,
es un primer asomo que se requiere para ‘formarnos en la
investigacién, como el artesano que, a través de varios intentos, logra
crear arte”,

Considero que estas sensaciones que me habitan, son compartidas
por muchos de nosotros cuando estamos por vez primera frente a
nuestro cuaderno de notas o la computadora para empezar a escribir.
Por lo que el primer indicio sobre el acto de escribir como ejercicio de
investigacién es, elegir un extracto de nuestra experiencia de la cual
nos genera choque, malestar, tensién o placer. Es decir, convertirnos
en un sujeto “de la formacién y de la transformacién”. Similar cuando
mi compafiera expresd que:’-No podemos cuidar algo que no nos
duela, lastime o cause indignacién, por lo que para hacer un ejercicio
de investigacién debe surgir forzosamente de algo que nos esté
lastimando o sangrando”, sobre este sentir, la experiencia a través de
nuestros relatos, sirven como un medio para encontrarnos y de esta
manera, dialogar con nosotros mismos.
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La experiencia supone que algo pasa desde el acontecimiento hacia mi,
que algo viene hacia mi, que algo me viene o me ad/viene. Este paso,
ademds, es una aventura y, por tanto, tiene algo de incertidumbre,
supone un riesgo, un peligro [...] Puesto la experiencia es una relacién,
lo importante no es el texto, sino la relacién con el texto (Larrosa, 2006,

pp- 46-47).

Lo anterior nos advierte que no a todos nos duele lo mismo,
porque las experiencias son personales, y responden generalmente a
nuestras historias de vida, segin el contexto donde hallamos y
estemos transitando, por tanto, el proceso para llegar a ella no se
resuelve con recetas o pasos estrictos a seguir. Al reconocer(nos) que
somos sujetos diversos, y que, al serlo, nuestra relacién con el mundo
también lo es, nos permite comprender que, hay muchos mundos
dentro de ese mundo y, por tanto, los malestares y/o placeres también
lo son, ahi la razén del que los objetos de investigacién también
tendrian que ser distintos de abordar y por supuesto de sentir y
construirlos.

A través del relato de experiencia como medio de implicacién
frente a nuestras tensiones, ;cdmo empezar a construir el relato de
experiencia como implicacién con los estudiantes? La sugerencia es,
empezar a elegir un extracto de la vida que nos esté atravesando,
construir de inicio, a partir de descripciones densas con el apoyo de
las siguientes preguntas: ;Dénde y cuindo sucede el evento? ;:Qué y
cémo sucedié la experiencia en tensién? ;Quiénes estaban ahiy que
sucedia? ;Qué sentimientos logro nombrar con la vivencia? ;:Qué
voces puedo recordar e integrar? En la construccién, es de vital
importancia el uso de adjetivos que nos permita imaginar el lugar
donde sucedié el hecho y como eran las personas que participaron. Es
decir, describir a modo de recreacidn, el lugar y las personas que ahi
estaban, también es necesario el uso de referentes temporales; es
decir, situar en qué momento de nuestra vida sucedi6, ¢cen nuestra
infancia, adolescencia, en nuestra etapa académica, en el trabajo? Para
este ejercicio, nos podemos auxiliar ubicindonos en el dia, afio o
momento de nuestra vida y, finalmente, el uso de metiforas que
hagan convocar en el lector, emociones, ejemplo de ello puede ser
cuando decimos: -Cuando me vio, sus ojos brillaban como el sol, en
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cuanto me vieron entrar al salén de clase, pareciera que habfan visto
al mismisimo diablo o, causaba miedo como si fuese la directora
Tronchatoro de la pelicula Matilda.

Otra sugerencia es que, al escribir un relato de experiencia como
implicacidén requiere ser elaborado y corregido varias veces, lo cual
significa que necesita ser leido por otros. Es decir, exige de la co-
produccién, en la que participan no solo el docente que asesora o
acompana el trabajo de investigacidn, sino también de la lectura entre
pares. Al escribir nuestro relato de implicacién, es necesario
preguntarnos: ¢es comprensible lo que estoy tratando de expresar a
mis interlocutores?, debemos tener presente que nuestro escrito hable
por si solo, sin la necesidad de hacer aclaraciones como si
estuviéramos ahi fisicamente en el momento en el que nos lean. El
texto debe hablar por si solo. Quienes nos lean, deben poder rastrear
e imaginar el suceso, independientemente de la barrera del tiempo y
el espacio.

En este ejercicio de narrar nuestra experiencia como implicacién a
partir de lo que siente nuestro cuerpo, debemos tener presente que,
lo que estamos construyendo es una produccién intelectual,
entendiendo por tal a la construccidn del relato de experiencia como
un ejercicio profesional que tiene como fin en el sujeto, su
implicacién-hacerse cargo de si mismo. Al mirarnos en nuestro relato

de experiencia, este

Se refiere al andlisis de los elementos que acompafian una toma de
consciencia intelectual y afectiva de las relaciones del investigador con su
objeto y sus sujetos de estudio; tomando en cuenta la complejidad de las
redes ideoldgicas, institucionales y personales de estas relaciones
(Taracena, 2002, p.119).

La voz de Taracena me remite a una experiencia que me sucedid
en mi primer afo de servicio en la educacién basica cuando pensaba
que la investigacién no tenfa nada que ver con lo que nos pasa en la
vida cotidiana de la escuela hasta que, un grupo de nifios de escasos
cuatro y cinco afios de edad, confrontaron las concepciones que tenfa
de la infancia cuando al mirarme por vez primera, hicieron un gesto
de desagrado, pues ellos esperaban a una maestra y no a un maestro
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para que estuviera con ellos durante un lapso de seis meses mientras
su profesora recuperaba su salud, ¢de qué manera aparece la voz de
Taracena (2002) en el extracto de relato de experiencia que
comparto? Mi implicacién, o al menos lo que yo pensaba que era
implicacién estaba reducida a pensar que mi funcién era llegar a la
escuela y, toda vez que estuviera en el salén de clase con los nifios,
pudiera ensefiarles lo que yo consideraba valioso a través de juegos y
cantos. Pero, en ese primer encuentro que tuve con ellos, estaban
escondidas una serie de cargas simbélicas que yo albergaba sin darme
cuenta, “yo era la complejidad de las redes ideoldgicas, institucionales
y personales” que previamente me habia y me estaban construyendo;
luego entonces, narrarme lo que me pasa cotidianamente, es una
forma de darme cuenta y ahi, poder tomar decisiones de qué hacer
conmigo y mis circunstancias en mi encuentro con el otro.

A través, de los relatos de experiencia como implicacién, aparece
no solo mi voz, sino también aparecen las voces de otros buscando
conectar conmigo para ser juntos, pues a través de ella

Los relatos de vida permiten precisar las articulaciones entre los
fenémenos objetivos, las determinaciones inconscientes y experiencia
subjetiva[..,], uno no escoge simplemente convertirse en sociélogo, sino
que nuestras elecciones tedricas estin determinadas por inscripciones
politicas, culturales e ideoldgicas, ellas mismas en funcién de nuestra
novela familiar y nuestra trayectoria cultural. Nuestros
cuestionamientos, descubrimientos, objetos, problemdticas y métodos
de investigacién no obedecen sélo a consideraciones cientificas, sino
también a reflexiones existenciales y preocupaciones profundas, incluso

a veces obsesiones, que la historia de vida permite aclarar (Taracena,
2002, p.120).

La intencién de este escrito es que, al recuperar nuestras
experiencias como relatos de implicacién es que, nos miremos y
preguntemos por qué somos y nos relacionamos asi y no de otra
manera, por qué nuestro cuerpo siente o deja de sentir ciertas
experiencias, tal como lo veremos en las voces que a continuacién se
comparten desde la presencia de Karla Ivonne Salgado Galicia de la
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Licenciatura en Educacién Primaria y mivoz cuando tuve mi primera
experiencia como docente frente a grupo en Educacién Preescolar.

Tabla 1. Co-produccién. Relato de Implicacién
Karla Ivonne Salgado Galicia
Docente en formacién de la Licenciatura en Educacién Primaria

Escribir este apartado ha sido una gran experiencia, pues me ha permitido
indagar en mi interior y descubrir motivaciones que estaban presentes en mi
investigacién pero de manera inconsciente. Para comenzar, desde temprana
edad he tenido interés por la naturaleza aunque mi visién era un poco limitada
al solo considerar a las plantas como parte de lo otro. Es asi que a lo largo de mi
vida me he interesado en el cuidado de plantas, la creacién y mantenimiento de
huertos y la apreciacién en general de las diferentes formas de vida. Estos
aspectos habian sido parte de mi identidad, pero nunca me habia detenido a
pensar de dénde surgieron.

De tal modo, para la elaboracién de esta tesis, fue necesario un ejercicio de
regresién para descubrir el origen de mi interés por trabajar con temas de
ciencias naturales. Comencé recordando la vivencia de procurar a una planta, de
cuidar a otro ser vivo. Poco a poco traté de regresar ala primera vez que senti esa
paz, esa alegria, esa tranquilidad y sobre todo, ese amor que me generan dichas
acciones. De pronto llegd a mi mente la imagen de mi abuelita entre los pasillos
de su casa, los cuales estaban llenos de macetas. Evoqué la escena en la que con
tanto carifio acariciaba y decfa halagos a las hojas y flores de sus materas.
También rememoré todos los momentos que pasamos juntas regando a estos
pequefios seres vegetales, dindoles mantenimiento, y me recuerdo pidiéndole
consejos para evitar plagas, asi como todas las plantas que me regald y de las que
hasta el momento me hago responsable.

Siempre habia relacionado a mi abuelita con el cuidado de la naturaleza, pero
nunca lo habia vislumbrado de tal manera. Con esta develacién todo tuvo
sentido, fue como si hubiera aparecido la pieza faltante del rompecabezas, que
realmente siempre habia estado alli pero no estaba acomodada para embonar.
Traer a mi mente los recuerdos con la persona mas importante de mi vida me
hizo dar cuenta que todo el amor que ella le daba a sus plantas es el mismo que
me daba a mi. Un amor tan sincero, transparente, desinteresado e incondicional,
y que por consiguiente, yo puedo dar. Ahora veo al hecho de cuidar a las plantas
como un ritual para honrar su memoria, de seguir teniéndola presente; pero
también de conectar con la naturaleza de la cual soy parte, de la que los humanos
nos hemos querido emancipar y en su lugar, la hemos reconocido erréneamente
como algo que estd a nuestro servicio y que podemos dominar.

Ante esto, me invade la alegria de seguir confirmando la presencia de mi

abuelita en todos los aspectos de mi vida, pues es gracias a ella que soy quien soy.
36




También es una manera de incluir al resto mi familia, pues ha sido un tema que
compartimos en comun y que nos ha permitido relacionarnos. Es asi que la
columna vertebral de mi proyecto de investigacién es el amor.

Como he podido relatar en las lineas anteriores, algunas experiencias
personales fueron las que iniciaron mi interés hacia el cuidado de la naturaleza,
vivencias que luego permearon en los terrenos de lo educativo. En mis afios de
escuela primaria vivi mi primera experiencia de un "intento” de cuidar el entorno.
Durante los recreos se nos sancionaba a los nifios con recoger cinco basuras del
suelo cuando se nos vefa correr en el patio: "Hey, 1, la que estd corriendo, recoja
sus cinco papelitos por favor” me gritaban las maestras. Al escuchar tal chirrido
me dolia el estémago y una sensacidn extrafia recorria mi cuerpo. Era una mezcla
entre miedo y vergiienza de que los compafieros me vieran recoger la basura,
pues se evidenciaba mi "mal comportamiento”; de este modo se normalizaba el
tirar basura y el recogerla como un castigo, una carga.

Traslado esta experiencia a la escuela donde actualmente realizo mis
précticas profesionales docentes, donde a los alumnos que llegan con retardo a
la escuela y tienen inasistencias frecuentes se les castiga con cuidar una de las
jardineras. Si desde pequefios se nos transmite que el hecho de procurar la vida
es un castigo, a lo largo de nuestra vida nunca nos interesarémos en hacerlo por
gusto y por amor,

Regresando a mi nifiez, el segundo evento fue la germinacién de una planta
en el cuarto grado de primaria. La consigna consistid en que debiamos sembrar
una semilla de alguna especie comestible y quien lograra mantener viva a la
planta durante dos semanas se harfa acreedor a un punto extra en ciencias
naturales. Fue una actividad que a todo el grupo nos emociond, sin embargo fue
temporalmente funcional, ya que al fin de la quincena la mayoria de los nifios
nos olvidamos de la planta. Entre las causas fue el desinterés y que por las
caracteristicas de la comunidad no se podrian cultivar las especies sembradas.
Recuerdo que uno de mis amigos, quien sembré semillas de sandia, comentd: "ya
para qué la cuido, de aqui a que me den sandias mejor compro una’.

Desde la perspectiva que tengo ahora después de las reflexiones que he hecho
alo largo de mi investigacién, me doy cuenta que ese tipo de proyectos a veces se
realizan solo para cumplir con las orientaciones de los Planes y Programas de
estudio, pero no se logra que sean significativos y no causan un impacto en los
alumnos mds alld de su duracién en la escuela. Una de las causas podria ser que,
como estudiantes, desarrollamos estos proyectos desde el condicionamiento y
no desde nuevas significaciones de relacién con lo otro, es decir, la naturaleza.

El siguiente hecho relevante fue al ingresar al nivel medio superior, Cabe
mencionar que provengo de una comunidad donde anteriormente eran ejidos,
por lo que la mayorifa del paisaje estd conformado por llanos en los cuales la
presencia de flora y fauna es limitada. Ante este panorama, en la primera vez que

entré a mi preparatoria quedé asombrada por la gran cantidad de rboles y
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especies que ahi existian. Por las condiciones econdmicas de mi familia tampoco
habfa tenido la oportunidad de visitar algtin sitio parecido, asi que fue mi primer
acercamiento a un Jugar donde la naturaleza atin tiene un poco del espacio que
le corresponde, Caminar entre los arboles, sentir la frescura del aire, observar a
las aves y escuchar sus cantos en las mafianas es algo que disfruté durante mi
estancia en la preparatoria y que me permiti6 sensibilizarme atin mds con el
ambiente. En este nivel educativo tuve un proyecto similar al de la primaria. En
esta ocasién se tratd de un huerto urbano dentro de un huacal de madera. La
historia se repitié: el interés de los estudiantes solo se mantuvo hasta que se
revisé la evidencia del huerto. Después de eso, quedaron en el olvido.

En esta misma institucién, se llevan a cabo talleres que en su mayoria son
impartidos por el estudiantado. En lo personal, ninguno llamaba mi atencién asi
que junto con algunas de mis amigas tuvimos la idea de abrir un taller de
Ecologia dénde retomiramos los huertos urbanos. Una maestra apoyaba
nuestras intenciones y nos ayudé a planear algunas actividades para realizarlas
en el taller. También nos ayudé a hacer la gestidn para la implementacién del
taller, sin embargo, ya no se aprobé en direccién ya que mencionaban que no
seria atractivo para los estudiantes a pesar de que ya habjamos juntado veinte
personas interesadas. En su lugar, se integrd el taller de defensa personal y de
regularizacién de dlgebra, hecho que me causé frustracién porque me di cuenta
que entre las prioridades educativas, el cuidado de lo Otro nunca ha ocupado un
lugar importante.

Aparte de los asuntos escolares recién descritos, hubo un evento que fue el
detonante para que fijara mi atencién al cuidado del ambiente en la escuela.
Generalmente, cuando termino un afio escolar me dedico a hacer una limpieza
profunda de los materiales educativos. Reviso libros, cuadernos, maquetas,
portafolios, etc. y desecho lo que considero que ya no me sirve. Al término del
bachillerato descubri la gran cantidad de basura que generé durante ese ciclo:
una cantidad elevada de fotocopias que ni siquiera lei, cuadernos forrados con
pldstico tras plistico en los que en ocasiones no hice apuntes relevantes,
cuadernillos que jamds trabajamos en clases, cartulinas que nadie ley$ en mis
exposiciones y la lista sigue. En ese momento me sentf abrumada ya que comencé
a pensar a dénde van las toneladas de basura que producimos. Fue una manera
de reflexionar sobre el impacto ambiental que en conjunto creamos los humanos.

Esta situacién se replica en la escuela primaria: ficheros que se piden
enmicados con pldstico a pesar que solo se ocupan para una clase; adornos de
fomi que al final del mes terminan en el cesto de desechos; puertas que se decoran
cada cierto tiempo, insumos did4cticos de un solo uso, un cuaderno nuevo o
carpetas de evidencia para cada asignatura, todos forrados con papel y pldstico
para preservarlos ;Para preservar qué? ;Los productos que evidencian el trabajo

en clase y los "aprendizajes"?
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En un comienzo pensé que estos ritos eran parte de précticas arcaicas, sin
embargo, al ingresar a la Escuela Normal me di cuenta que son tradiciones que
se siguen transmitiendo. Es comin escuchar acerca de la importancia del
material didactico concreto, que entre mds recursos lleves, serd mejor. Como
parte de las actividades, disefidbamos secuencias did4cticas que aplicibamos con
nuestros mismos compafieros docentes en formacién. Cuando vefa llegar a
algunas de mis compatieras con sus bolsas llenas de ruletas de cartén, figuras de
fomi, cajas forradas con alguna temdtica, etc. Sinceramente sentia inseguridad
debido a que planificaba mis sesiones con actividades que requirieran el minimo
o nulo material para evitar generar esos desechos. Es asi que crefa que mis
actividades no generarfan aprendizajes del mismo modo que mis compafieros.
No obstante, descubri que podemos propiciar el aprendizaje sin la necesidad de
producir tanta cantidad de basura. También pongo por caso la llamada de
atencidn que nos hizo la directora acerca de nuestra practica, pues nos comentd
que “no nos observaba llevar ni utilizar materiales concretos en nuestras clases”,

Es relevante destacar que no estoy en contra del material diddctico,
simplemente se trata de cuestionarnos el sentido de nuestros insumos y también
el sentido de algunas practicas escolares que en ocasiones repetimos sin saber el
porqué ni el para qué. Pienso que como docentes tenemos la oportunidad de
discutir con los estudiantes sobre el impacto que ocasionamos en la naturaleza
asi como de re-construir una subjetividad que reconozca al Otro y lo Otro como
entidades que merecen ser respetadas, valoradas y dignificadas. Sin duda, esto
comienza desde nosotros mismos, tanto en el 4rea personal como en nuestra
propia labor educativa.

Para cerrar, me considero una persona sensitiva que disfruta y se le facilita
conectar con la naturaleza, me reconozco desde mi historia de vida, desde lo
vivido y sentido con mi abuelita, en la escuela y con mi familia. Son momentos
de cerrar los ojos, respirar y sentir a ese otro que siempre ha estado ahi, pero que
por tanto tiempo hemos sido indiferentes. Son momentos de escuchar las olas
del mar, de observar los atardeceres, de maravillarme con la perfeccién de otros
seres vivos, de disfrutar los espectculos naturales y de agradecer la oportunidad
de coexistir con ellos en un mismo espacio. Son momentos en los que regreso a
mis origenes, en los que me siento parte de, me siento natural. Es asf, que tanto
mi trayecto de vida como trayecto académico influyeron fuertemente en mi
conviccién por desarrollar el tema de la presente investigacién. Del mismo

modo, la prictica educativa es un reflejo de nuestros valores personales y nuestra

esencia.,

Fuente: Co-roduccién Licenciatura en Educacién Primaria.
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Tabla 2, Co-produccién “Mi relato de implicacién”

Fabiin Martinez Hernindez

Docente de Educacién Preescolar

Comenzaré el presente relato situindome en el 2005, afio en el tuve mi primer
trabajo como docente frente a grupo en Educacién preescolar, aquel dia me
habitaba mucha emocién por conocer mi lugar de trabajo, mis compafieros de
profesién y sobre todo, a mis primeros alumnos. Una experiencia que me
quebrantd ese dia mientras esperaba en la sala de la Direccién Escolar es que, un
grupo de nifios estaban ansiosos de conocer a su “nueva maestra’, asi que
llegaron a la oficina de la Directora Escolar para preguntar por ella. Les
respondié: -"El profesor que tienen frente a ustedes serd su nuevo maestro, él
estard con ustedes mientras su maestra recupera su salud. El maestro estd muy
contento de conocerlos, de trabajar, de jugar, cantar y estar con Ustedes”. En
cuanto los nifios me vieron, hicieron una mueca de desagrado y se fueron
corriendo a su salén.

Este primer contacto que, a simple vista pareciera un suceso sin mayor
importancia no lo fue para mi, pues el gesto de los nifios me puso en aprietos, en
ese momento, me pregunté: ;Cémo hacer algo juntos si el otro no estd dispuesto
a estar ahi conmigo? ;Qué choque sintieron los nifios al ver a un maestroy no a
una maestra? La mueca que me aventaron seguida de la media vuelta que dieron
los nifios para ir corriendo a su salén, fue el primer reto que ellos me pusieron
sin siquiera haber llegado al salén de clase, asi que en el trayecto de la oficina de
la Directora Escolar al salén donde estarfa por un lapso de seis meses con los
nifios, me iba preguntando: ;Qué actividades son posibles reorientar de la
planificacién en el primer dia de clase para que los nifios y yo, como su profesor,
seamos juntos?

En el momento en el que crucé la puerta del salén del 3 “A”, ahi estaban los
nifios quienes minutos antes me habfan visto y dado el recibimiento desangelado
en Ja sala de Direccién Escolar. Eran aproximadamente 18 nifios de entre 4 y 5
afios de edad, todos mirdndome con rostros de indiferencia, y con cierta
sensacién de malestar. Estaban ubicados en binas en unas mesas rectangulares
de un metro y medio, en esos destellos de segundo de nuestro encuentro,
Horacio sin haberme permitido presentarme, interrumpié:

Horacio: -¢Por qué usted serd nuestro maestro? La pregunta acompafada
de un rostro de decepcidn, agregd: iNosotros querfamos a una maestray no a un
maestro! Ustedes los maestros no juegan, no cantan y tampoco bailan como las
maestras. ;Cudnto tiempo estard con nosotros?

Mientras los nifios me miraban con los bracitos cruzados, Aracely interrumpié:
Aracely: Mi mama dice que a la escuela venimos a cantar y a aprender cosas

nuevas, custed nos va a cantar canciones como nuestra maestra?
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Ante el silencio del grupo y frente a los planteamientos de Horacio y
Aracely, opté por no responder, en su lugar pedi que se levantaran de sus asientos
para cantar, saltar y bailar el coro motriz: “Salta, salta ya”, Esta accién que no era
planeada para los primeros minutos de nuestro encuentro, hizo que los nifios
sonrieran y se mostraran relajados con mi presencia. He de advertir que, durante
las primeras horas de mi primer trabajo, senti mucha angustia estar ahf, en los
primeros minutos reconozco que queria salir corriendo del salén donde estaban
los nifios juzgindome aun sin saber cémo era yo en realidad pero, en aquel
momento hubo motivos parano irme, entre ellos es que, estar ahf{ paramieraun
gran logro, era mi primer trabajo, adem4s, me habfa costado mucho conseguitlo,
pues en principio yo no era docente normalista, era recién egresado de una
universidad de provincia, me decfa: -;Qué serd de ti si te vas ahora mismo sin
afrontar la realidad que tienes enfrente?, recuerdo que en aquel momento tenfa
algo muy claro y era no irme de ese lugar, las palabras de aliento que me regalé,
fue: -Estas ocupando un lugar que le pertenecia a otra persona durante los
primeros meses de inicio del ciclo escolar, los nifios estaban con otra persona, asi
que para ellos, t eres un intruso.

Las horas, semanas y meses subsecuentes procuraba que ellos fueran
conmigo y yo con ellos, hice que en todo momento se sintieran amados y a su
vez, aprendiéramos juntos en un ambiente de armonfa. Tardé mucho en
conseguir que ellos me quisieran y me aceptaran. Los juegos, cantos y las platicas
que surgian en el patio a la hora del recreo fue una forma de conquistarlos, tuve
que investigar las caricaturas de moda para asi, tener de que hablar con ellos a
modo de pretexto en todo momento.

A pesar de sentirme valiente frente a un grupo de nifios que en el fondo sabia
que no me querfan ahi con ellos, me quedé a pesar de que un mar de
contratiempos me invadian. Una de ellas es que en todo momento estaban las
voces de mis maestros de la universidad diciéndome: ;Los maestros somos el
ejemplo de las nuevas generaciones, asi que siempre pregintense: ;Qué ejemplo
les estoy dando a mis alumnos? Me decia: si decido irme, ;Qué ejemplo le estaria
dando no solo a los nifios, sino a mis maestros que me formaron, a mi familia?,
quizds ese fue una de las razones por las cuales luché en silencio. Hubo dias y
noches pensando en cémo encajar en un lugar donde yo no era bien recibido,
escribir esto, no tiene la idea de culpar a los nifios, mas bien, como hacer que el
contratiempo se convierta en una experiencia de aprendizaje de vida profesional.

Recuerdo en aquel entonces que, hubo madres de familia que desconfiaron
de mi trabajo por el solo hecho ser hombre, asi que exigieron que sus hijos fueran
cambiados de grupo. La Directora Escolar no se negé a las peticiones que
exigieron algunos padres de familia quizds para evitar conflictos, aiin tengo
presente la voz de la Directora Escolar, la Mtra. Patty que, con una voz dulce y
amable me decfa: No se preocupe Profr. Fabidn, témelo por el lado amable,

usted tendrd menos nifios en su salén y asi ellos podrdn tener un tiempo de
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calidad en aprendizaje. Acordarme de lo que vivi en mi primer afio de trabajo,
hace que mi piel se enchine de la emocién porque quizis las palabras de la
directora, se perdian con ella conforme daba la media vuelta dejindome parado
en la entrada de mi salén pero para mi, no fue asi, ella me rescaté sin saberlo,
porqué fue ahi que en lugar de concentrarme en lo adverso del escenario que los
nifios y los padres me mostraban; ella me regalé una arista bonita de la docencia:
“amar a los nifios y la profesién a pesar de los ruidos que la sociedad nos coloca”.
No niego que, en su momento, ese pasaje de los nifios y los padres de familia de
exigir cambiar a sus hijos de grupo me ponia triste, pero camino a casa, me
acordaba de los nifios que disfrutaban aprender conmigo cuando cantidbamos y
jugdbamos juntos. Recuerdo que, a la hora del recreo, yo me convertia en “papd
gallo”, todos se formaban atrds de mi mientras coredbamos una cancién para ir
al lavabo y lavarnos las manos y luego regresar al saldn a desayunar juntos.

A la tercera semana, recuerdo que Aracely y Horacio eran los primeros en
llegar al salén para platicarme de las cosas que hacfan en casa, mientras
esperdbamos el resto de sus companeritos recuerdo que nos ibamos al jardin para
jugar a las canicas, a las atrapadas y otras veces, a las rondas. En el salén, les
encantaba que les leyera una y otra vez el cuento de Ellobo y los siete cabritillos,
se refan sobremanera cuando mi voz imitabala del lobo cuando lo endulzaba con
miel segtin se lefa en el contenido del cuento, atin tengo presente el dia en que
perdi el miedo y me disfrace del lobo, recuerdo que, en el trayecto de mi casa a
la escuela, todos me miraban raro por ir vestido asi de ridiculo.

Hoy, esas experiencias me siguen acompafiando a pesar de que ya no trabajo
en el nivel prescolar, pues me sigo encontrando con escenarios adversos, pero lo
que parecfa negativo en mi primer trabajo, en realidad tiene muchos sentidos
para ser compartido por otros hermanos de la profesién que, al escribirlo en
tinta, ellos se puedan mirar a través de lo que yo vivi sin pretender que mi

experiencia la hagan suya, sino mds bien, pensar que somos quienes construimos

nuestras propias experiencias y quienes elegimos qué y cémo afrontarlas.

Fuente: Relato de implicacién.
A modo de reflexién final

Es comin pensar que hacer investigacién dibuja una serie de
conceptos comprensibles para un pequefio grupo de intelectuales, que
es descifrable solo para cotos de poder centralizados en quienes son
los elegidos para pensar y reflexionar —en este caso particular- en
torno al fenémeno educativo. Sin embargo, escribir tiene muchos
sentidos, como la gama de colores que el sol proyecta en un dia
lluvioso, como la cantidad de sentidos que nos con-figuran humanos.
Desde esta légica, entendemos en el campo de la investigacién social,
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la existencia de diversidad de metodologias, métodos para construir
saber en lo pedagdgico y educativo.

Al pensarnos desde el principio epistémico que nuestra historia de
vida es la que habla en nombre del objeto de estudio que hemos
elegido como pretexto para investigar en el trayecto formativo sea de
una licenciatura o estudios de posgrado, contribuimos
sustancialmente a la investigacién educativa. Si bien, durante estos
trayectos convivimos con cantidad de referentes tedricos,
metodologias tanto de ensefianza como de aprendizaje, cuando se
trata de tomar posicionamiento éste habla en nombre de nuestra
subjetividad, aquello que nos interpela invoca a razén de la
experiencia vivida, En este sentido, nos escapamos de hacer
investigacién por encargo y que dificilmente la podriamos nombrar
como tal, pues el ejercicio es nombrado como estudio.

Desde esta ldgica, la investigacién educativa como acto de co-
creacién a través de la escritura que nos narra me parece un ejercicio
bondadoso, pues iniciamos reconociéndonos a través de nuestras
experiencias que con-figuran historias de vida: lo que hemos vivido a
través de los lugares donde hemos estado y las voces que hemos y nos
han compartido de las que nos hemos hecho. A través del relato,
como paisaje detrds del texto narrado, construccién con intencién y
colocindole en su complejidad como relato de implicacién en la
investigacién permite que el investigador o quien se inicia en este arte,
se mire allf; es decir, se encuentre en su mismo objeto, identifique la
historia del mismo en su propia historia de vida independientemente
de la historia social que pueda tener dicho objeto en el campo de
conocimiento donde se inscribe.

Cuando escribimos pensando en cumplir como una tarea cuyo
sentido es solo para quien lo solicita, el ejercicio de escribir pasa
inadvertido. Resuena y cobra escasa vigencia en nuestra vida; algunas
de las preguntas que suelen escucharse en estos escenarios en voz de
estudiantes son: -“¢profesor, de cudntas cuartillas tiene que ser una
tesis y un informe de prdcticas? ;Qué tipografia de letra debo usar?”
Lo que se alcanza a percibir cuando escribimos por cumplimiento es
hacer un producto a peticién de lo que el otro espera, pero quien
escribe, estd ausente, porque su historia de vida no se ve reflejada ahi.
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Otra de las bondades de escribir relatos de la experiencia que nos
interpela y a través de la que comprendemos el porqué de lo que
investigamos, es que al narrar(nos), otros se miran y se encuentran a
través de nuestras experiencias y nosotros en la de ellos.
Generalmente, nos han hecho pensar que escribir como ejercicio de
investigacién en la escuela es con la impronta de cumplir para merecer
una nota aprobatoria y que éste muere en cuanto respondemos a la
idea de lo urgente que la escuela nos ha ensefiado. La pregunta que
surge es ;Qué compromiso ético emerge de hacer investigacién
reconociéndonos en ella, a partir de los relatos de implicacién que
hablan de nuestra experiencia? Pues que el compromiso de hacer
investigacién trasciende las 16gicas del deber ser al momento de
reconocer que, escribir es mas que decodificar una serie de simbolos,
es interpretacién, es comprensién y transformacién de la realidad
donde habitamos. Es cuando nuestro cuerpo comienza a gravitar

experiencias,
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La teoria como dispositivo en la
co-problematizacién. Narrativas de disenso

FABIOLA HERNANDEZ AGUIRRE

JONATHAN ISRAEL VALDEZ REGALADO

Para el profesor en ejercicio, ¢puede
J é
haber alguna idea mds inocente, mds
trasparente, mds familiar que la de la
prictica? Es lo que hacemos. Es nuestro
trabajo. Habla por si misma -o, al menos,
eso pensamos. Pero hay otro punto de
. - . “
vista: la practica educativa no “habla por

s{ misma.”
STEPHEN KEMMIS

Disentir. Esta vida nos empuja al disenso,
a expresar nuestro desacuerdo, nuestra
disconformidad con lo que hay. No como
una opinidn para que sea recogida e
integrada en una préxima solucién,
tampoco como un desacuerdo para
colocarnos en otro lado, lo que queremos

es poner otro mundo aqui en este mundo.

BENJAMIN BERLANGA

¢Por qué iniciar un trabajo cuyo eje central es la teoria con un epigrafe

que refiere ala prictica? En primer lugar, por el lugar estelar en el que

la formacién docente ha colocado

a la prictica. Pero, mis adn por la

tensién y el lugar difuso que la teorfa tiene en relacién con esta tltima

en los procesos formativos de las escuelas normales. “Los muchachos
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dicen que es en las escuelas de prictica donde aprenden a ser maestros
y ahila teorfa no alcanza”, “es en las escuelas de pricticas donde se ve
si la teorfa sirve para reflexionar o no” “La teoria es para contrastar
sus planteamientos con lo que sucede en el aula” “Lo que pasa en la
prictica nos dice qué de la teorfa nos sirve”. Estas frases se expresan
de forma comin en los intercambios académicos entre docentes de
las escuelas normales. En los foros de pricticas, en los intercambios
académicos entre instituciones o en los foros de presentacién de
avances de su documento recepcional, los estudiantes normalistas (en
el mejor de los casos) argumentan sus planteamientos echando mano
de los referentes tedricos que en su trayecto formativo han logrado
aprehender. De este modo, en esos intercambios, podemos observar
cémo recuperan sus experiencias en el aula ubicando y clasificando lo
vivido con sus estudiantes de educacién basica usando, por ejemplo,
los estadios de Piaget, los niveles de desarrollo moral de Kholberg o
los niveles de escritura de Myriam Nemirovsky.

Tanto los comentarios de los docentes de las escuelas normales,
como la forma en que los estudiantes normalistas hacen uso de la
teoria, nos remiten a la forma en cémo se presenta la relacién teoria -
prictica en el curriculum vivido de nuestras instituciones. Las formas
como los actores objetivan su vivencia en torno al lugar de la teoria en
la formacién docente, estd atravesada consciente o inconscientemente
por perspectivas epistemoldgicas de esta relacién, pero también por
posicionamientos ético-politicos que implica dicha relacidn.

Si bien, reflexionar en torno a la relacién teoria practica no es un
campo nuevo en los procesos de formacién docente, tal relacién se
vive ain en nuestros espacios cotidianos de las escuelas normales,
como una realidad dada sin tensién a partir de los planteamientos de
Planes y programas de estudio.

De este modo, el presente surge bajo el supuesto de la necesidad
imperiosa de cuestionar dicha relacién, de la necesidad de construir
procesos que se basen en la claridad epistémico-politica desde donde
miramos y accionamos con, en y para la realidad educativa. Es en este
sentido que el presente tiene como propdsito central ofrecer una
propuesta epistémica, ética y metodolégica surgida del trabajo en las
aulas de las licenciaturas de educacién primaria y de la Maestria en
Interculturalidad para la Paz y los conflictos escolares, que pretende,
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desde la narrativa, posicionar a la teorfa como dispositivo para co-
problematizar nuestras realidades educativas y, de esta forma, poder
comprendernos como educadores y co-construir alternativas.

Asi, este trabajo se integra en tres momentos: el primero, centra
su desarrollo en la relacién entre teorfa y prictica. Momento que
permitird posicionarnos desde la comprensién de su unidad. Esta
mirada nos conducird a la segunda parte, que desarrolla el lugar de la
teoria como dispositivo para que, a partir de la narrativa los
educadores podamos co-problematizar nuestras realidades y
construir mundos posibles para narrarnos de manera distinta. En la
tercera parte, el trabajo presenta la construccién metodolégica de dos
experiencias (una generada en la licenciatura en educacién primaria y
otra en la Maestria en Interculturalidad para la Paz y los Conflictos
Escolares -MIPCE-) que, a partir de relatos pedagégicos que
permiten documentar la prictica, se construyeron ejercicios co-
problematizadores como primer momento investigativo. Después de
exponer la propuesta metodolégica de las experiencias co-
problematizadoras compartimos las producciones como ejemplo y

posibilidad.

De la contrastacién a mirar y comprender. El lugar
de la teoria

La relacién teoria-prictica en la formacién docente es una de las
dimensiones mas exploradas en las investigaciones en México. Las
investigaciones al respecto surgen especialmente a partir del trabajo
realizado al interior de las escuelas normales y las experiencias en las
escuelas de pricticas. En este tenor se encuentran los trabajos, Judrez,
(2011), Dela Rosa y Néjera (2016); Najera, Murillo y Garcia (2016);
Echegaray (2015); Estrada, Gonzilez, Konstantinovich, Bernal,
Martinez Mondragén, Cuadros, Martinez y Miranda (2018),
Rodriguez y Onrubia (2018). En estas investigaciones se desarrollan
reflexiones en torno a la ambigiiedad formativa en esta relacién
teorfa-prictica y una carencia en torno a la importancia de la
investigacién educativa en la formacién y prictica docente. Estos
trabajos nos remiten a la necesidad de construir alternativas
formativas para el ser y el hacer docente. De romper con pricticas de
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sentido comin desde donde se viven dimensiones clave de la
formacién y préctica docente. Desde este sentido comin, la prictica
se vive como “si hablara por si misma”. Como si fuera suficiente,
vivitla o presenciarla para comprenderla. De ahi, que iniciamos con el
cuestionamiento de qué es la teorfa y cudl es su lugar en la formacién
y practica docente. Menester a ello, vemos en primer momento qué
es la teorfa en el marco del posicionamiento epistemoldgico,

[...] en la historia del pensamiento occidental hay, al menos, dos
enfoques muy diferentes del significado de “teorfa... la linea de
desarrollo de uno de ellos puede seguirse hacia atrds hasta Sir Isaac
Newton y recibe su articulacién y justificacién mds claras en el
positivismo del siglo XX. En esta escuela de pensamiento, una teorfa es
una generalizacién, un conjunto de principios, un cuerpo coherente de
saberes explicativos que pueden utilizarse para prever, controlar y
dominar el mundo. El valor y validez de esa teoria estin determinados
por sus resultados: por lo que hace, lo que produce y cémo puede
aplicarse (Carr, 2002, p. 14).

Entender (consciente o inconscientemente) la teoria desde la
tradicién que se consolida con el positivismo, tiene importantes
repercusiones en la formacidn y prictica docente; en primer lugar, se
piensa y vive escindida de la prictica. La teoria es una dimensién
diferente a esta tltima, que fue generada de manera independiente a
las pricticas educativas y, donde solo tiene sentido en la medida que
nos permite prever o predecit qué sucederd en el aula cuando
accionamos tal o cual estrategia de aprendizaje, o cuando un
estudiante sale de los pardmetros normales de lo que deberia ser. En
la medida en que la teoria nos permite controlar y/o intervenir con
éxito en los sucesos dulicos, a partir de que nos permite lograr y o
conseguir lo que pretendemos con los y las estudiantes, es que
acudimos a ella y la valoramos. De este modo, esta forma de vivirla,
nos coloca permanentemente en el lugar de la comprobacién-
contrastacién y en la prescripcién de lo dado. En gran medida,
pensatla desde este marco (aunado el hecho de que nuestras pricticas
formativas tienden a fraccionar los marcos referenciales a partir del
estudio de conceptos aislados) provoca que los estudiantes vivan las
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teorfas en permanente desventaja frente al dinamismo y complejidad
dela realidad educativa que se vive en lo que se concibe como prictica.
En este sentido, es que los estudiantes normalistas, reiteren que es en
esta tltima donde aprenden a ser docentes, porque es en ella donde
se hace con los nifios y nifias de carne y hueso. La teorfa como
abstraccidn, se vive solo desde una complejidad que no alcanza para
poder hacery tomar decisiones con éxito.

La teorfa desde esta tradicién positivista, por tanto, nos sitve para
explicar, predecir y controlar lo que pasa fuera de mi, lo que sucede
en una realidad objetiva e independiente de mi subjetividad. Es para
usarse, para aplicarse y para conseguir aprendizajes y conductas en el
aula. Sin embargo, si en la prictica las tradiciones, los saberes de
experiencia de los y las docentes titulares son capaces de controlar, de
lograr aprendizajes atin sin comprender el sentido de lo logrado o el
referente tedrico desde donde se construyé el hacer. Los estudiantes
normalistas adoptan estos haceres porque funcionan y, por tanto, se
aprende a ser maestro en la prictica.

Por otra parte, la tradicidn reflexiva de la prictica ha contribuido
también a vivir de manera separada la teoria y prictica, dado que,
tiende a plantear la existencia de dos momentos: el pensamiento
(teoria) y la accién (practica) Sin embargo,

La visién de la relacién entre la teorfa y la prictica en términos de
“ . ] . .. . ,
pensamiento y accién” es individualista. Ademds... presupone una
perspectiva unilateral mds bien racionalista de la teorizacién, que resalta
a fuerza de las ideas para orientar e, incluso, dirigir la accién, mas que e
la f de las ideas p t luso, dirigir 1 is que el
modo en que la accién y las circunstancias de la accién configuran
también nuestras ideas sobre lo que es posible. Esta visién més estrecha
y, con frecuencia individualista y racionalista de la teorfa y prictica...
ebe distinguirse de una concepcién mds amplia de la relacién entre
debe disting d peid 4 plia de la relacién ent

teorfa y prictica que las considera como procesos publicos (Kemmis,
2002, p. 32).

Esta visidn de pensamiento y accién de corte individualista
sefialada por Kemmis, se agudiza al centrar la reflexién en mi practica
docente, como tradicidn hegemodnica en las escuelas normales.
Ademis de escindir teorfa-practica, esta tltima se vive como un
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problema individual cuyo eje central estd en las competencias que
cada estudiante normalista debe desarrollar. Esta mirada,
imposibilita la comprension de La Prictica Docente, como
construccidn socio cultural histdrica y politica. Y, en ese sentido, tal
como sefiala el mismo Kemmis, la prictica es un proceso publico,
donde mi prdctica esta atravesada y en ella se sintetizan las creencias,
las teorfas implicitas, las ausencias y posibilidades de La Prictica
Docente de mi época como construccidén sociocultural histérica y
politica. De ahi, que no solo el pensamiento prefigura a la practica
como primer momento, sino que la propia accién incida en la manera
como se significan e interpreta el hacer. De tal suerte que

(-] las pricticas cobran un significado (como pricticas de cierto tipo)
cuando se teoriza sobre ellas, y las teorias adquieren una signiﬁcacién
histérica, social y material cuando se practica. La teoria no es solo palabras
ni la préictica es mera conducta muda; la teorfa y la prictica son aspectos
mutuamente constitutivos. Desde este punto de vista, no puede haber

ninguna “distancia” entre la teorfa y la practica (Kemmis, 2002, p. 34).

La unidad teorfa-prictica sefialada por Kemmis, es una
perspectiva epistémica que nos permite dimensionar el lugar y
trascendencia de la teoria, pero, ademds en los procesos formativos de
las escuelas normales, nos urge poner en duda las formas como hemos
desarrollado nuestras relaciones formativas. Donde, si pretendemos
que la prictica sea el eje dinamizador de dicho proceso (tal y como se
pretende en los planes de estudio 2022) se requieren alternativas que
posibiliten la aprehensién de esa unidad. Para esto, se requiere dos
aspectos fundamentales: romper con la visién positivista de la teoria
y propuestas metodoldgicas que permitan problematizar la prictica a
partir de referentes tedricos claros para docentes y estudiantes
normalistas. En este sentido ;Qué perspectiva epistemoldgica de la
teoria nos permite comprenderla desde su unidad con la practica?

La otra forma de entender “la teoria” tiene un origen histérico mucho
mds antiguo y general... es fundamental la idea de que el objetivo de la
teoria consiste en comprender, y que la teorizacién es el proceso social

humano y humanizador caracteristico mediante el cual nos
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comprendemos a nosotros mismos y el mundo social en el que vivimos.
Asi, el hecho de “teorizar” forma parte del proceso dialéctico de
autotransformacién y de cambio social: el proceso a través del cual los
individual se rehacen a si mismos y, al mismo tiempo, rehacen su vida
social. Entendido de este modo, el cometido de la teoria no consiste en
transformar al mundo, sino en transformar al tedrico... Entendida de
este modo, una teoria de la educacién no es teoria “sobre la educacién,”

sino teoria “para la educacién” (Kemmis, 2002, p. 15).

Teoria para la comprensién dice Kemmis, proceso que no solo
implica la realidad en cuestidn, sino que ante todo, estdn en juego los
marcos interpretativos del tedrico, es decit, en este caso del educador
(estudiante o docente). De ahi que, en esta perspectiva dialéctica, asi
como existe unidad teorfa-prictica, también hay unidad sujeto-
objeto. Es decir, educador-realidad educativa. De ahi que la
teorizacién como proceso social signifique humanizacién dado que,
en el caso especifico de los procesos educativos en las escuelas
normales, la teorizacién implica procesos de formacién que
construyen subjetividades que interpretan, accionan y (se)
transforman como realidades en movimiento. Sin embargo, scémo
accionar procesos de subjetivacién que posibiliten esta unidad
dialéctica?

Narracién y problematizacién para construir (nos)
desde narrativas de disenso

La investigacién educativa desde la tradicién narrativa es el resultado
de un largo camino no exento de tensiones. Su origen data de estudios
de corte antropoldgico y socioldgico de los afios 20 del siglo pasado
que convergen en una perspectiva sustancial: colocan al centro al
sujeto y su forma de sentir y vivir el mundo. En este sentido, es una
de las tradiciones que recuperan la perspectiva de los actores y busca,
ante todo recuperar su voz como insumo valioso para desde sus
vivencias, comprender la realidad. Es desde este marco, que en la
década delos 80s y 90 esta perspectiva llega al mundo de la educacién
y, especificamente a los estudios de formacién y prictica docente.
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Es a partir de esta mirada, que las historias de vida, los relatos
autobiogréficos o de experiencia, permiten recuperar subjetividades y
movilizatlas, ya que, los relatos posibilitan visibilizar la complejidad
del trabajo y la prictica docente. Esta trascendencia de las
subjetividades de los actores educativos, forma parte del denominado
giro hermenéutico. De tal suerte que, “Se entenderan los fendémenos
sociales (y, dentro de ellos, la educacién) como “textos”, cuyo valor y
significado, primariamente, vienen dados por la autointerpretacién
que los sujetos relatan en primera persona, donde la dimensién
temporal y biogrifica ocupa una posicidn central” (Bolivar, 2002, p. 4).
Autointerpretacién de nuestras formas de relatar (nos), implica
trascender la idea de que la narrativa se reduce a mera descripcidn de
los sucesos.

Entender los fendmenos educativos en general y, dentro de ellos la
prictica docente como texto, implica que tal y como sefiala Carr
(2002), la prictica no habla por si sola, por el contrario, es una
construccidn atravesada por las significaciones e interpretaciones de
los sujetos. De ahi, que entenderla como texto se constituye desde
nuestra propuesta formativa como lectura del mundo y, por tanto, se
torna fundamental concientizar desde donde se realiza dicha lectura.
He aqui el lugar trascendental de la teoria para romper con
significaciones e interpretaciones de sentido comin que permean
gran parte de la prictica docente. Teorfa como soporte para la lectura
de la practica como texto desde donde es posible problematizar como
nos narramos como educadores.

Hemos mencionado ya la perspectiva epistemoldgica que plantea
que el propdsito central de la teoria es la comprensién. Comprensién
del mundo, comprensién de nosotros mismos. Asi, esta dltima “es un
estar siendo en el sentido de comprenderse, es un acontecer temporal
de aquel que comprende. Y el que se comprende reconoce su
historicidad y resignifica su discurso y sus préicticas” (Saldafia, 2017, p.
15). Este lugar de colocacidn de la teoria, se constituye entonces en un
dispositivo fundamental de la formacién docente a partir de su
unidad con la prictica. Entendemos el dispositivo como conjunto de
elementos que generan lineas de fuerza capaces de suscitar procesos
de subjetivacién, en este sentido
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son curvas de visibilidad y curvas de enunciacién. Lo cierto es que los
dispositivos son como las miquinas de Raymond, segin las analiza
Foucault; son mdquinas para hacer ver y para hacer hablar. La visibilidad
no se refiere a una luz en general que ilumina objetos preexistentes; estd
hecha de lineas de luz que forman figuras variables e inseparables de este
o aquel dispositivo. Cada dispositivo tiene su régimen de luz, la manera
en que éste cae, se esfuma se difunde, al distribuir lo visible y lo invisible,
al hacer nacer o desaparecer el objeto que no existe sin ella... Si hay una
historicidad de los dispositivos, ella es la historicidad de los regimenes
de luz, pero es también la de los regimenes de enunciacién (Deleuze,

1990, p.156).

Maquinas para hacer ver y hacer hablar dice Deleuze. Asi
concebimos la teoria y la propia narrativa, ambas son mdquinas que
generan lineas de fuerza que, en articulacién, posibilitan visibilizar y
nombrar realidades educativas y, a partir de ello accionar, Accidén que
resignifica y, por tanto, reconfigura nuestra subjetividad, nuestra
forma de vivir el mundo educativo. Reconocer que los dispositivos
implican lineas de fuerza que pueden generar la reproduccién-
sedimentacién del régimen de enunciacién y visibilizacién, pero
también existen dispositivos cuyas lineas de fuerza tensionan mueven,
construyen rompimientos, es decir engendran lo nuevo, nos permite
proyectar la teorfa y la narrativa como dispositivos capaces de generar
lineas de creacién de mundos posibles para la prictica educativa.
Dispositivos como unidad que, desde esta propuesta formativa es
posible narrar(nos) relatos pedagdgicos que nos permitan mirar(nos),
nombrar(nos)cuestionar (nos) y transformar (nos). Para que esto
Gltimo sea posible se requiere de un acto fundamental: la
problematizacién.

En otro momento hemos planteado (Oropeza y Hernindez,
2020) que, la problematizacién no se reduce a una habilidad compleja
de pensamiento. Es ante todo una actitud frente al mundo es un
cuestionamiento de lo dado, a lo aparentemente normal y cotidiano.
Es rompimiento con lo hegemonico, con aquello se ha naturalizada e
invisibilizado. Por tanto, es un posicionamiento ético- politico frente
a nuestra realidad.
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La trascendencia de la problematizacién como posicién y actitud frente
al mundo, implica... radicalidad, romper con el adoctrinamiento y la
reproduccién, de tal suerte que, si bien nos conduce a la construccién
paulatina del objeto de estudio, también nos remite a la posibilidad de
trascender la subalternidad docente develada por Zemelman (1987) y
constituirnos como sujetos politicos que abren espacios (co)

instituyentes (Oropeza y Hernindez, 2020, p. 130).

La problematizacién como actitud frente al mundo es una
dimensién que trasciende la idea de realizacién individual.
Especialmente en la formacién docente, es un proceso realizado con.
En primer lugar, porque la prictica docente no es un acto individual;
en oposicién ala visién individualista de las competencias y las 16gicas
meritocraticas en las que hemos estado inmersos, la prictica docente
es acontecimiento publico, politico y cultural. Por tanto, la
intersubjetividad es fundamental en las lecturas y cuestionamientos
del mundo educativo. En este tenor, es que tendriamos que referir a
la co-problematizacién, en el mismo sentido que Berlanga (2016)

refiere a la re-autoria, dado que, ambas se constituyen en

proceso de una subjetividad que se pone a si misma como sujeto reflexivo
en la introspeccién y la conversacién: es un proceso que da lugar a relatos
que dan cuenta de la propia existencia como pathos, como afeccidn,
haciendo visible para si mismo, para nosotros y para los otros el dolor,
el coraje, el asombro de si y del mundo, el deseo y la agencia personal; es
un proceso que, al mismo tiempo, da lugar al intento de un si mismo que
es sujeto capaz de responder ala alterinde dad, un sujeto que se da cuenta
de que el “si mismo” es siempre frente a otro, con otros (un sujeto poético
en la propuesta de Joan Carles Mélich). Por otra parte, sostengo que este
proceso supone un ejercicio de critica de los modos de hacer las cosas en
la préctica terapéutica y en los dos dmbitos de trabajo que consideramos:

el desarrollo-intervencién social y la educacién (Berlanga, 2016, p. 1).

Tanto en la conversacién como en la introspeccién a la que hace
referencia Berlanga, esti(n) presente (s) otro(s) sujeto(s); en las
palabras que utilizamos, en los relatos tedricos (conscientes o
inconscientes), en la medida en que hacemos publicos nuestros
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ejercicios problematizadores, en la medida en que conversemos con
otros en torno a estos ultimos es que construimos con. Y,
especialmente en nuestra propuesta formativa, la  co-
problematizacién es clave, tal y como expondremos mas adelante.

Co- problematizar para romper adoctrinamientos y la reproduccién;
lineas de fuerza que (nos) mueven. Es decir, estamos en presencia de
“producciones de subjetividad [que] se escapan de los poderes y de los
saberes de un dispositivo para colocarse en los poderes y saberes de
otro, en otras formas por nacer” (Deleuze, 1990, p. 157). Colocarse
en los poderes y saberes de otras formas por nacer, es posible a partir
de narrarnos. Sin embargo, no es cualquier relato lo que puede
potenciar el rompimiento. Es necesario contarnos desde el disenso
que tensiona y rompe con una educacién instrumental, estandarizada

y convertida en mercancia. Asi,

El afin de recuperar la narracién para darle centralidad en la produccién
de un saber sobre nosotros mismos, y para darle importancia en la toma
de decisién de lo que queremos y hemos de hacer, nos coloca en una
posicién de humanizacién que se da desde la “revuelta” y el disenso,
porque los lenguajes que no son los de la razén instrumental,
calculadora, técnico econémica, se han convertido en insignificantes en
la produccién de un saber de la vida, a pesar de que vamos en el dia a dia
en nuestras relaciones con otros y otras, narrando, diciendo, decidiendo
y haciendo vida con los lenguajes del amor, del deseo y del querer, de la
rememoracidén y de la anticipacién, del tacto y la caricia (Berlanga,

2015, p. 2).

Tenemos una urgencia desde la formacién y la prictica docente,
de mirarnos y hacernos educadores desde la recuperacion de nuestras
relaciones con los otros y las otras, hacer vida desde lo que somos, a
partir del lenguaje, del amor por acompafar a otros en su aventura
formativa y el deseo de crear mundos posibles desde lo nuevo por
venir y crear. Donde quepa el ser uno con otro (a) a partir de acariciar
el alma mediante la irrupcidn de los saberes y del co-descubrimiento
del mundo. Crear experiencias de vida en las escuelas, necesariamente
pasa por la co-problematizacion de narrativas de disenso; dispositivos
cuyas lineas de fuerza proyectan movimiento y posibilidad, la cual da
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cuenta a la pregunta que Deleuze (1990) plantea en referencia a los
dispositivos: :Cémo es posible que algo nuevo sutja en el mundo?
Estas son narrativas que se generan y se constituyen en
testimonios que parten de lo que somos como cuerpos sintientes,
desde el descubrimiento de lo que hemos sido, somos y podemos ser.
Pero, sobre todo desde la sorpresa, la indignacidn, desde lo que nos
duele, desde lo que nos inconforma, desde lo que nos irrumpe. De
este modo, las subjetividades que la narrativa puede recuperar pueden
operar desde la fuerza que la interpelacién de lo descubierto y el dolor

pueden generar.

En ese sentido, el testimonio es un proceso de subjetivacién. Lo es en
tanto que se da como constitucién de una subjetividad que se preocupa
de su decir (Jean-Philippe Pierron), de ser fiel en su decir; pero lo es
también porque el decirse vuelve al si mismo como un dar-se cuenta, y
lo es porque al decir el dolor y el sufrimiento (el grito como expresién
primera) el sujeto hace una irrupcién en el orden existente para
cuestionarlo: el testigo con su sola presencia es ya cuestionamiento,
interpelacién al mundo: “;por qué esto que ha pasado, esto que estd
pasando?” (Berlanga, 2015, p. 21).

El testimonio implica subjetivacién que objetiva la unidad teoria-
prictica. De ahi nuestra afirmacién de que la narrativa es un
dispositivo que genera lineas de objetivacién. Lo que logramos mirar
(visibilizar), lo que nos irrumpe y se convierte en grito (enunciacién),
es aquello de lo que podemos darnos cuenta. Y, el darnos cuenta
contiene teorfa implicita o explicita. Una formacién docente sélida
tendria que buscar que el dar-se cuenta que senala Berlanga (2015)
implique la conciencia de los marcos referenciales desde donde se
realiza la lectura del mundo y la construccién testimonial del relato
pedagédgico. Tener claridad desde donde estamos gritando; desde
donde nuestra subjetividad se rinde a la irrupcién, a la necesidad de
busqueda, de alteridad. Es decir, el dar-se a otra forma, otro camino,
otra posibilidad. De este modo, el testimonio implica la irrupcién que
ha sufrido el narrador y que es el origen de lo narrado, pero a la vez
significa que el propio testimonio es el primer momento en el que el
narrador irrumpe en una realidad que de otro modo puede continuar
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invisibilizada, naturalizada, El testimonio desde donde nos narramos
surge de una irrupcién vivida por el educador, pero ala vez es accién
de irrupcién frente a una realidad descubierta desde ese dar-nos
cuenta,

Pensar-vivir el testimonio como afeccién en la subjetividad del
educador que irrumpe en la realidad, es un aspecto sumamente
importante en la formacién docente, dado que implica un
posicionamiento ético-politico que trasciende el uso del relato
pedagdgico como rendicidén de cuentas o como instrumento a favor
dellogro de lo que la hegemonia ha logrado colocar como el deber ser
de la educacién formal. Deber ser que atrapa a la practica docente en
las logicas de la eficacia exigida desde la exterioridad de los
organismos internacionales. Exterioridad que no corresponde a
nuestras necesidades, dolores y deseos, y que, desde esa exterioridad,
la formacién docente en nuestras escuelas normales, no
necesariamente logra la construccidn de experiencias. Entendiendo a
estas tltimas desde una perspectiva hermenéutica de la alteridad,’
donde si en lo vivido no hay irrupcién, alteracién, pensar lo que lo
vivido ha hecho en nosotros, urgencia de nuevos significados,

entonces no estamos hablando de experiencia. De este modo,

La prictica narrativa supone elaborar lo vivido como experiencia:
nombrar lo que (me-nos) pasa y al nombrar dar(se) cuenta. En ello hay
una ‘reivindicacién” epistémica de la experiencia: se le restituye su
dignidad como forma de aprendizaje para la vida. En el pensamiento
occidental el conocimiento de la experiencia fue alejado progresivamente
del conocimiento que “vale” y fue colocado como un conocimiento
empirico, asociado a un mundo sensible, singular, no pudiendo aspirar
por ello a un conocimiento verdadero, porque éste estd mds alld de lo

empirico, es objetivo y de validez general (Berlanga, 2015, p. 13).

Esta reivindicacién de la experiencia como lo que “me pasa” en
oposicién a lo que pasa, o0 alo que la exterioridad demanda que pase,

! Como Gadamer lo ha expuesto, la experiencia significa siempre un proceso negativo
porque supone una negacién de lo hasta ahora sabfamos, toda experiencia es una
novedad que desmiente lo que pensibamos o sabiamos, pero es una negatividad
productiva, porque deja lugar a un nuevo saber (Contreras y Pérez, p. 24)
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es relevante también para la teorfa. ;Cémo lograr que los referentes
tedricos se constituyan en experiencias para nuestros estudiantes
normalistas y para nosotros mismos como educadores? Esto es
posible en la medida en que podamos mirar (nos), podamos leer(nos)
y también narrar(nos) desde referentes tedricos que nos irrumpan y
nos permitan descubrir (nos), indignar (nos), gritar (nos). Mientras
que las teorfas se aborden como referentes de contrastacién, de
comprobacidn; en esa eterna separacién entre la teoria y lo que
vivimos como realidad en nuestro hacer educativo, la teoria en las
escuelas normales seguird siendo un recurso para “hacer ensayos” y
aprobar cursos, pero no para leer(nos) e irrumpir (nos) desde
nuestros testimonios. Es comprender que la propia teoria es un relato
que nos permite mirat-leer (nos) en la realidad. Es desde este marco
de comprensién que la teoria puede ser un dispositivo para co-
problematizar.

Del marco epistémico a la propuesta

¢Cémo podemos vivirnos como educadores en la radicalidad, en el
rompimiento del adoctrinamiento y la reproduccién a través de leer
nuestras pricticas como textos? ;Coémo es posible que surja lo nuevo
de nuestra prictica educativa? Derivado del enfoque biogrifico
narrativo, hemos recuperado al relato pedagdgico para, a partir de la
teorfa como dispositivo co-problematizar. Importante aclarar que, en
nuestra propuesta la pedagogia se posiciona epistémicamente desde
un lugar estelar, entendida como saber que proyecta formacién. En
este sentido “la practica educativa antes de operarla, es un discurso a
interpretar, porque la practica no solo es “hacer” sino construir el
hacer y reconstruirlo al significar la experiencia que le contiene.
(Oropeza, 2020, p. 72) Por lo que la vivimos como subjetivacién
desde el disenso, formar en y para la investigaciéon educativa. Esta
alternativa formativa, tanto en el nivel licenciatura como en maestria,
nos ha permitido en primera instancia aprender a mirar a través de la
(s) teorias y sobre esta base, tomar conciencia desde donde leemos
nuestras historias pedagdgicas para, descubrir, sorprendernos y
poder poner en duda pensares, haceres y decires que, de otra forma se
viven invisibilizados desde la naturalizacién de la cotidianidad, la
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tradicién y la reproduccién. La construccidn de relato pedagdgico nos
ha permitido mirarnos, implicarnos, pero al mismo tiempo
distanciarnos de lo que hemos sido y somos.

En este apartado presentamos la experiencia con nuestros
estudiantes en el mirar a través de la teorfa como dispositivo co-
problematizador para construir narrativas de disenso en dos
vertientes: Narrativas de disenso como tacto y cariciay Narrativas de
disenso en el territorio del problema (Las vertientes de nuestra
propuesta se construyeron recuperando dimensiones analiticas de la
propuesta de Benjamin Berlanga (2015 y 2016). Se comparte la
propuesta en dos momentos: el primero desarrollado en la
Licenciatura de Educacién Primaria a partir del curso El sujeto y su
formacién profesional del plan de Estudios 2018, En este
planteamiento se pretende mostrar la manera en que es posible
construir experiencias para aprender a mirar(nos) a través de
nuestros relatos pedagdgicos a partir de lecturas desde los relatos
tedricos. El segundo, comparte la propuesta desarrollada en la
Maestria en Interculturalidad para la Paz y los Conflictos Escolares,
donde se recupera la potencia de los relatos pedagdgicos como
construccién de testimonios leidos y co-problematizados desde
relatos tedricos. Co-problematizacién de disenso que posibilita co-
construir nuevas narrativas de nosotros mismos como educadores.
Ademis de compartir la manera en que se han desarrollado estas
experiencias. Presentamos un ejemplo de relato pedagdgico y su
andlisis derivado del curso El sujeto y su formacién profesional, asi
como dos ejemplos de co-problematizacién desarrolladas en los
cursos del segundo semestre de la MIPCE. Es importante mencionar,
que ambas experiencias se desarrollaron en el marco de trabajo
académico de pandemia y educacién a distancia. Agradecemos
enormemente la participacién de Daniela Nahomi Zintly y de Diana
Paola, para poder mostrar nuestra propuesta de narrativas de disenso.

Co-construccidn de narrativas de disenso como tacto
y caricia

Nuestra primera vertiente fue desarrollada a partir de la realizacién
de un anilisis critico del programa del Sujeto y su formacién
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profesional del Plan de estudios 2018. Sin ser este el espacio para
presentar el analisis pormenorizado que se realizd. Para fines de es
explicitar la propuesta, podemos sintetizar que la propuesta original
del programa se reestructurd con base en las narrativas de disenso las
cuales atravesaron toda la propuesta del curso. Ademds, a esta
reestructuracién se agregé la dimensién analitica de formacidn de la
tradicién alemana Bildung, dado que, el programa del curso estd
construido mediante la recuperacién de la tradicién de formacién
francesa. La cual es recuperada principalmente en la primera unidad.
Nouestra propuesta incorpord la revision y andlisis sintético de las tres
tradiciones (anglosajona, francesa y alemana) ddndole un peso
importante a la Bildung alemana, para poder significar la experiencia
del origen del deseo de ser docente y su sentido., lo cual posibilité la
construccidén y andlisis de las autobiografias como testimonios que
posibilitaron la comprensién del origen del deseo de ser docentes de
los estudiantes. De este modo, la construccién del relato pedagégico
y su anélisis se desarrollé de la siguiente manera:

Tabla 1. Construccién de relato Pedagdgico. Autobiografia

Actividad 2. Mi Historia, mi trayecto

1. Realizar relato autobiografico a partir de las siguientes indicaciones:

Relato No 1. Mi origen y experiencia del ser docente.

1.- Leer y fichar el texto de Boullosa, P. (2016) El corazén es un resorte:
Taurus. Pp. 37-41 y 73-76 pp. Se envia material via correo, whats app
y se encontrard en carpeta de Drive.

2.- Leer el ejemplo de relato autobiogrifico.

3.- Escribir el relato en un documento compartido de 60oogle y enviar el
link a los compafieros que se te han asignado.

4.- Construir el relato autobiogrifico

Relato (Primera versidn). Mi origen y experiencia del ser docente. Este
documento deberd de desarrollar los siguientes ejes:

a) Elorigen de mi deseo de ser docente, Considera integrar en el relato los
siguientes elementos:
e LEpocaen el que surge la intencién de ser docente
o Condiciones y circunstancias que propician la idea de ser docente
e Actores que influyen en el deseo de ser docente

b) Mi experiencia al ingresar a la Escuela Normal de Ecatepec.
Considera integrar en el relato los siguientes elementos:

o  Origen dela seleccién de la ENE como institucién formadora de

docentes — Experiencia con el ingreso a la ENE y la pandemia,
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e Participacién en el concurso de seleccién (Examen)
¢ Elmomento en que me enteré que fui seleccionada (o)
e Mis dudas y miedos de iniciar mi formacién en un contexto de
pandemia,
e  Como me veo a futuro.
5.- Titula tu primer relato en funcién del contenido desarrollado y sus
aspectos centrales,

Te recuerdo que es importante tratar de desarrollar el relato lo mas
ampliamente posible; recuperar detalles, sentires, pensares, Utilizar la
metifora como forma de expresién. La primera version de estos relatos
deberas de compartirla conmigo y tus compaiieros el préximo: Primero de
Octubre (tienes hasta la media noche de este dfa) Cualquier duda estamos
en contacto.

II. Lecturay retroalimentacién lera versidn del relato.

La primera versién del relato que ha sido compartido con tus compafieros
serd leido y retroalimentado a partir de las siguientes recomendaciones:

a) Claridad en la narracién del relato

b) Construccién precisa y detallada de las circunstancias, actores y
condiciones en que se presenta la historia

¢) Ubicacién temporal de los sucesos.

d) Desarrollo de los aspectos propuestos

e) Redaccién y ortografia.

Cada uno de los relatos serd leido por los tres compafieros asignados y
por una servidora. En el documento compartido se realizardn comentarios
alo largo del documento, considerando lo siguiente:

1.- Reconocimiento de los logros construidos en el relato
2.- Recomendaciones para su mejora.

Con base en la lectura y recomendaciones realizadas en tu Primera

versién del relato, realiza la segunda versidn.

Fuente: Elaboracién propia. Disefio de curso

Este primer momento en la realizacién del relato pedagégico es la
co-autorfa (Berlanga, 2015). Proceso formativo que posibilita, la
realizacidn y retroalimentacién del relato, pero ademds se convierte
en un espacio intersubjetivo de construccién de la palabra, de nuestro
ser y posibilidad, convirtiendo nuestras historias en el principio de la
experiencia compartida. Ademds del acompafiamiento por parte del
docente de curso y la retroalimentacién entre pares, procesos que
permitieron profundizar en el sentido de la co-contruccién del relato
pedagdgico, un recurso muy importante es el modelaje que permite
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que los estudiantes puedan dimensionar las caracteristicas, los
detalles a integrar, el uso de las palabras como metéforas o analogias
y la profundidad requeridos en la construccién del relato. De ahi, que,
como tareas previas a la escritura se colocaron la lectura de ejemplos de
relatos pedagégicos y del texto de El corazdn es un resorte de Pablo
Boullosa. Una vez que se elabor6 la segunda versién del relato, se
eligieron algunas de las producciones de los estudiantes para ser leidas
en clase, retroalimentar y, de este modo, poder tener una versién atin
mds acabada del relato pedagdgico. A continuacién, presentamos una
de las producciones co-creada por Daniela Nahomi Zintli.

Tabla 2. Ejemplo de Construccién de Relato Pedagégico LEP

El origen de mi deseo de ser docente
Daniela Nahomi Zintly Valdes Zarate

Todo comenzé cuando estaba en la primaria, para ser sincera estos afios
fueron los peores para mi hablando académicamente. Era una nifia inquieta
como trompo y parlanchina como perico, esto impedia que prestara y que
dejara a mis compaiieros prestar atencidn al maestro. Por si fuera poco, me
metia en problemas muy a menudo. En una ocasién, se me ocurrié la brillante
idea de irnos a meter a una casa abandonada que estaba justo en la calle de la
escuela, les dije a mis amiguitos que rompiéramos una ventana para poder
meternos, ya que todos los vecinos decian que esa casa estaba “embrujada”.
Aventamos una piedra muy pesada que rompié todo el cristal... se escuchd
peor que trueno en tormenta eléctrica, senti como hubo un sismo de gran
magnitud en mi cuerpo. Los sefiores de la casa de al lado llamaron a la patrulla
y nos fueron a llevar a todos con el director, cabe mencionar que en ese
entonces solo teniamos 9 afios, asi que se nos dio una suspensién y eso fue
todo. Problemas como este eran muy comunes, recuerdo muy bien que me
sudaban las manos cuando era el dia de la junta de padres de familia para
entregar calificaciones, el solo pensar que el profesor le daria todas las quejas
delo que haciaa mi mamdy que luego ella las harfa llegar a mi pap4, mellenaba
de miedo y ansiedad.

Para los trabajos en clase era muy mala, mi rol en el salén de clases era el
de la tipica nifiita que interrumpia cada dos segundos al profesor con su risa
escandalosa, la que le hablaba a todos los compafieritos del grupo y que
lograba distraer a la mayorfa con sus chistes malos. Se me dificultaba bastante
concentrarme en lo que nos ensefiaba el maestro, por mas que ellos hicieran
actividades interesantes, yo siempre andaba en las nubes; mds que nada siento

que tenfa mucha falta de interés a todo lo relacionado con la escuela por el

hecho de que no la consideraba tan importante en ese momento de mi vida,
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yo solo pensaba en jugar. Constantemente me llamaban la atencién y me
cambiaban de lugar hasta la parte del frente para que me mantuvieran bien
vigilada. De solo recordar aquellas épocas, compadezco a los docentes que me
dieron clase.

Pero todo esto cambid cuando entré a sexto grado; afortunadamente nos
tocd el profesor Armando Mera (que de acuerdo a las experiencias de otros
alumnos de la escuela era el mas estricto y grufién de todos). Recuerdo muy
bien que el primer dia de clases con él, me estaba comiendo las ufias y pidiendo
que no llegara. Pero ahora agradezco tanto el que este profesor en particular
me impartiera clases. Se presentd como todos los profesores anteriores
diciendo: “Mds que su profesor, soy su amigo”, que de hecho me encantaba
que dijeran eso porque era mi chantaje favorito para cuando hacia travesuras,
pero para miasombro é] fue el tinico que realmente llegd a serlo en esos 6 afos.

En el transcurso de las semanas me comenzé a conocer y ver la actitud que
tenfa para con la escuela, lo que realmente me sacaba de quicio es que en
ningin momento me llamara la atencién, es mds, me ignoraba cuando
comenzaba a tomar alguna conducta inapropiada, el método que tomé
conmigo fue llamar la atencién de todos los demds y enfocarse en ellos para
que no le prestaran la menor importancia a todo lo que yo decia, lo que logré
que yo dejara de interrumpir la clase, y conforme pasé el tiempo comencé a
prestarle oido a lo que decfa. Al verme tan insegura se dio a la tarea de buscar
los campos en los que era buena y que me agradaban, logrd encontratlo en la
lectura por lo que con constancia me asignaba tareas extra en las materias que
se relacionaban mds con ella. Me apoyé de una manera incondicional y se
involucré en mi crecimiento sin importar lo dificil que esto pareciera. El profe
Armando nunca me dejé de apoyar. Logré hacer lo que en 5 afios atréds nadie
pudo. Guarda un lugar muy significativo para mi, me abrié un mar de
posibilidades como participar en actividades de lectura con toda la escuela,
presentarme a algunos conocidos de él que escribfan y que me recomendaron
buenos escritores, darme seguridad para participar mds en clase y muchas
otras cosas mds., Todas estas atenciones hicieron que me acercara a la lectura y
también que siempre estuviera agradecida con él por la paciencia que me tuvo y
por acercarme a una de las actividades mds placenteras e importantes para mi.

Es aqui cuando entra mi suefio por la docencia, el saber que yo puedo ser
un “Profe Armando” para otra persona es lo que atrajo mi atencidn, sin
mencionar que en mis afios posteriores de educacién no paré de tener
docentes comprometidos y que me ayudaron a reafirmar mi vocacién.

Otro protagonista en esta historia fue mi tio paterno llamado Juan, él se
gradué de la UNAM en la carrera de contaduria, y fue un agente de cambio
en mi nifiez pues la mayor parte del tiempo se la pasaba ayuddndonos a mi
hermana y a mf a las tareas. Viene a mi memoria una ocasién en la que yo

estaba muy enferma de la garganta y muy triste, é llegd y mis ojos brillaron
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como ldmparas cuando vi un pequefio oso de peluche que venia con un libro,
corri a abrazarlo y él me cobijo con sus brazos, ese regalo fue la medicina
perfecta y mds viniendo de alguien que no es tan afectivo. Detalles como este,
establecieron una conexién especial en nuestras energias. Desde que entré ala
secundaria no paraba de decirme que el ser maestra era lo mejor a lo que me
podia dedicar y como él tenia una libreria justamente enfrente de la Normal
de Ecatepec, comenzé a tener atin mas relacién con los profesores. Cada que
tenia la oportunidad de verlo me contaba de todos los beneficios que tiene un
docente en su vida, como la satisfaccién de ayudar a muchas personas que lo
necesitan, de ver cémo eres parte del desarrollo de tu entorno, de lo mucho
que puedes crecer como persona etc., también me comentaba lo magnifica que
era esta institucién, lo que me hacia sentir adn mis segura dela meta que tenfa,
entrar a la Escuela Normal de Ecatepec.

No obstante al salir de la preparatoria entré en disyuntiva de prepararme
para ser maestra a nivel preescolar en la Normal de Tecidmac, a nivel primaria
en Ecatepec o de secundaria en Pachuca por lo que decidi tomarme un afio
sabatico para estar completamente segura de lo que queria, asi que a lo largo
de este tiempo me meti a trabajar, compré un curso de preparacién para el
examen de admisién y me di a la tarea de investigar de lleno qué es lo que
realmente querfa ser, cabe mencionar que el trabajo en el que estaba, jugé un
papel importante en la toma de mi decisién pues llegué a la conclusién de que
cuando tu trabajo no te apasiona no puedes ser del todo feliz. Esto debido a
que auxiliaba a dos contadores de una constructora inmobiliaria, quienes
vivian estresados y muy a menudo mencionaban que no les agradaba su
trabajo. Después de varios meses y de una larga exploracién por mi mente,
tomé la decisién de ser maestra a nivel primaria, ya que estos afios son el
fundamento de un buen aprendizaje a lo largo de la vida académica, pues
brindan los conocimientos que son las bases para los siguientes niveles
educativos. Por ejemplo: si no sabes las operaciones bdsicas que se ven en
primaria, no vas a entender ecuaciones de segundo y tercer grado que se ven
en secundaria y en preparatoria. Asi que estaba mds que clara mi decisién.

Me sentia sumamente nerviosa por la oportunidad que se avecinaba de
entrar a la escuela de mis suefios, la que cumplia todas mis peticiones a nivel
académico y personal; pero la situacién de la pandemia llegd, y aunque es
bonito convivir con la familia, el hacerlo a todas horas del dia, hace que la
bomba de tiempo explote con diferencias de opinién o encuentros entre los
miembros. En definitiva, estaba estresada, ansiosa y en ocasiones triste, pues
la mayor parte del tiempo que tenia libre, me la pasaba pensando en cosas
negativas como, qué es lo que pasaria si no pasaba el examen de admisién y de
lo mucho que decepcionaria a todos. Aun asi, esto no opacé mi emocién,
ademds claro que esperaba que pasara rdpido toda la situacién, estaba muy

ansiosa y atenta a la informacién que nos harfan llegar para el pago del examen
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y la aplicacién del mismo. Revisaba al despertar y antes de dormir la pigina
de la institucién y mi correo, hasta que llegé el dia, realice todos los trimites
previos y al darme cuenta de que éramos tantos aspirantes y pocos lugares, el
miedo se apoderé6 de mi. Regresaban mis pensamientos pesimistas
diciéndome “hay muchos que acaban de salir de la escuela y que vienen
frescos” o “scédmo crees que vas a alcanzar uno de tan pocos lugares?” y muchos
otros; sin embargo esto no me desanimé porque afortunadamente tengo a mi
dngel personal... mi mamd, ella nunca se cansé de decirme “td puedes con
todo”, “recuerda que todo lo que pensamos es lo que atraemos”, “pase lo que
pase siempre voy a estar orgullosa de ti”, “eres muy inteligente y muy capaz”,
“vas a cumplir cada una de tus metas” y muchas otras palabras de 4nimo que
en ninglin momento me permitieron aventarme al abismo de la depresién.

Ahora tenfa otra cuestidn, el examen se realizaria por linea en un formato
que no conocia. Como mencioné anteriormente, compré un curso para el
examen y este era virtual, asf que pasé exactamente un ano preparéndome por
medio de la computadora y el celular, Ademds de que hacia investigaciones
extra de lo que aprendia y de que me relacionaba mas con los programas de
Office; en fin, ya tenfa un panorama un poco més amplio de lo que era trabajar
en un ordenador, y esto me hizo sentirme mds preparada.

Finalmente llegé el dia por el que me habfa preparado tanto, era un
tumulto de emociones y al ver cudntas salas habia en la plataforma repleta de
personas me senti muy impotente; pero recordé que mis papas un dia anterior
me dijeron que lo disfrutara, que cuando uno hace las cosas con seguridad y
con positivismo solo se atraen buenos resultados, de modo que respiré
profundo, hice una oracién y me dispuse a realizar el examen. Mi mayor
preocupacién era la asignatura de pensamiento matematico, pues siempre ha
sido mi talén de Aquiles, por fortuna en esta ocasién no fue asi, logré realizar
todo mi examen con tranquilidad y muy segura de lo que habfa contestado,
incluso me tomé mi tiempo, pues fui la tltima en terminar de la sala.
Justamente un dia después fue mi cumpleafios y le pedi a Jehovd, a la vida, a
las energfas y al destino que me ayudaran a pasar el examen, pues en unos dias
nos daban los resultados, mismos que no pude dormir bien. Arribé el diay
precisamente me encontraba en casa de una amiga, donde no tenia muy buena
sefial de internet de manera que me levante desde las 5 de la mafiana para
esperar los resultados en un lugar favorable, actualicé la pdgina después de
varias horas y ahi se encontraban ya publicados los folios de los candidatos
aceptados, abri el archivo y no puedo expresar lo que senti cuando (después
de corroborar mds de 3 veces que ese era mi folio) me di cuenta de que era
aspirante seleccionado, las 2 palabras que estaba esperando por un afio se
hicieron realidad. Me solté en llanto y desperté a todos los familiares de mi
amiga, quienes me felicitaron e hicieron de mi alegria la suya, rdpidamente

llamé a mis papds para darles la buena nueva y lo siguiente solo fue escuchar
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el llanto de alegria de mi mamd y las felicitaciones por parte de mi papd. Sin
duda es de las experiencias mds bellas e importantes de mi vida. Siendo
completamente franca no me importaba si tenfa que tomar clases por linea y
adaptarme a una nueva forma de ensefianza, yo ya me sentfa magna al cumplir

mi meta de entrar, y asi fue como llegamos al dia de hoy, siendo

orgullosamente una estudiante de la Escuela Normal de Ecatepec.

Fuente: Produccién Curso el Sujeto y su formacién Profesional. LEP.

Del relato autobiogrifico de Daniela a la caricia
argumentativa

La propuesta del plan de estudios del curso plantea la elaboracién del
relato autobiogrifico como uno de los recursos para dar cuenta de la
experiencia de vida de los estudiantes “para desvelar las razones,
motivos, expectativas, condiciones e intereses que mediaron en su
decisién para ingresar a la Escuela Normal y su eleccién profesional”
(DGESUM, 2018, p. 8). Si bien el acompafiamiento que sugiere es
pertinente y acorde con el enfoque biogrifico narrativo y, la propuesta
reflexiva a partir de compartir y dialogar los relatos entre los
estudiantes es valioso. El curso reduce el potencial de la elaboracién
del relato a una construccién descriptiva, que si bien objetiva
elementos subjetivos, no permite la experiencia de la unidad teoria y
practica a la que hemos referido. A partir de esta unidad y vivir la
teorfa para mirar y comprender, es que nuestra propuesta trasitd de
la sola realizacién del relato a la construccién testimonial-
comprensiva de un texto argumentativo con la base analitica de la
tradicién alemana de formacién. De este modo, a partir de esta
experiencia los estudiantes normalistas desde el primer semestre
pueden vivir el sentido de la taoria para leer la realidad y, ademis
construir sus argumentos haciendo uso y comprendiendo el sentido
del apararo critico con el sistema de citacién que se requiera.

De este modo, a partir de esta propuesta, mostramos la manera en
que se trasciende la idea de que la narrativa se reduce a contar, a
describir un fragmento de nuestras historias. Los relatos pedagdgicos
se constituyen en herramientas valiosas para sistematizar y objetivar
nuestras historias para, desde los relatos tedricos asombrar(nos),
descubrir(nos) y comprender(nos). Presentamos de manera sintética
la estrategia que posibilit6 la comstruccién del texto argumentativo.
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En primer lugar se presentd a los estudiantes la estructura sugerida
para la construccién del texto. Dado que era la primera experiencia
en este tipo de tejido analitico, se apoyé a los estudiantes con la
construccidn de ejes analiticos para delimitar la lectura de sus relatos
apartir de la tradicién de formacién alemana. Estos ejes, posibilitaron
que los estudiantes pudieran construir categorias analiticas a partir de
la historia plasmada en su relato autobiogrifico. La lectura de su
historia con base en la tradicién alemana y francesa de formacién.
Posibilé a los estudiantes construir testimonios a través de los cuales
se-dieron cuenta de la importancia e implicacién de su trayecto. Las
reflexiones construidas en el texto argumentativo, nos presentan el
dar-se cuenta como caricia de una historia que pudo haber seguido en

la invisibilidad cotidiana.

Tabla 3. Construccién del Texto argumentativo

Narrativa, Andlisis estructura del texto argumentativo

Introduccién

Desarrollo de categorias clave:

Reflexién en torno a la Formacién (Bildung) y la Formacién profesional
Relacién entre la narrativa (enfoque biografico-narrativo) y la formacién
Metodologia: Descripcién de qué se analizé y como se realizé. Criterios para la
seleccion de fragmentos de los relatos.

Andlisis de los fragmentos;

Tejido entre argumentacién propia, testimonios y referentes tedricos (Citas

textuales —fichas de trabajo-)

Ejes que se pueden analizar. Categorias de andlisis.
a) Mediacién del “Otro” en el proceso formativo (Proceso de
subjetivacién)
b) Mediacién del “Otro” en el origen del ser docente
c) Disciplina y vocacién
d) Sentido de la docencia y relacién con la infancia (Qué pretendo del
otro)

Dimensién estética: Afectividad emociones.

Fuente: Elaboracién propia. Disefio de cutso.

Ademais de la estructura del texto, se compartié y analizd en clase
material de modelaje para la realizacién del tejido argumentativo.
Una vez que se aborda en clase el acompanamiento para la
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comprension de la estructura del texto y el sentido de las dimensiones
que conforman el tejido argumentativo a través del texto modelo. Los
estudiantes construyen su texto argumentativo con base en su relato
pedagdgico. Lo comparten para recibir retroalimentacién de la
docente y sus pares. Con base en las recomendaciones recibidas (de
redaccién, de uso de aparato critico, de construccidén argumentativa
con base en la interpretacién y lectura teérica) se reconstruye.

A continuacién compartimos el material de apoyo utilizado como
modelaje, para iniciar con el acompafiamiento de la construccién del
texto argumentativo. Dicho material se disefié con base en una de las
publicaciones generadas a partir de la linea de investigacién
Interculturalidad conflictos y paz en contextos educativos diversos.

De este modo, se utilizaron fragmentos de la publicacién:
Herndndez Aguirre, F. (2021). El otro como transgresién del yo:
Experiencia formativa decolonial en la MIPCE, en A. Olmos Roa, A.
Carrillo Avelar y L. Arias Vera (Coords) Pensamiento critico,
narrativa y cambio en educacién. Haciendo camino al andar
decolonial. UNAM, FES Zaragoza. Este material se adecud a las

necesidades del producto solicitado a los estudiantes.
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Tabla 4. Modelaje Construccidn del Texto argumentativo

Material C].C apoyo para la construccién del texto argumentativo

El otro como transgresién del yo: Tituls acorde con el
experiencia formativa decolonial en la MIPCE contenido

| propésito de este trabejo o5 documentar un dnguka de lo experiencia formativa de

la Moestria en Inberoulturalidad maen la Paz v bos Conflictas Escolanss {MIPCE) que
actualments 5= imparte en ln Escucls Mormal de Ecstepec ¥, cuya primera genemcion
et el e e julic del 2020, Fsta g5, pretend an 1oen b
a partir de la forma en que nuestros estudiantes plensen y sienten al otro de la relocidn
pedeasgicn, s decir sus estudiontes.

El trahajn esti construido a partir de tres momentns, e o primenn peasento de maners Imtroduction: Presentaciin de

sionética las antecedente=s y caracterlsticas del programa de posgrado que fundsments < la reflexion (qué es) Propdsito

proceso formativo de la MIPCE, las bases epistémicas y tedrico {gué pretende) Estructura
g i i los el pl acticrs, e Hunciin de (Cémo estd construbdo)

tas da tos qua ke dan vida an 1 MIPCE Featopac. Bases gas

o dan soporte & la maestria y fundamsntan 1 estrategia de inplementacidn del programa.

En e segunda preenT la que pereitis la

el prasente w, firs los hallazgos a partir de la

ohe las Adad, ity

éQué interculturalidad? §Qué paz?

Hemos abeazsdo una perspactiva mbﬂnlhlnl mm rtrida del
critico Lt icano, gue parte del de la itin y la
WM emisteele e ruesios pesbios latincamesicances, Desde este marcs estractural
do relaciones sociales, se busea develar relaciones sociales que ercumbran wedadas §
eubstencias coma formas dnicas, generanda la exclusién de formas otras de wivir, formas
aitras di saber y formas olras de sentie La lapa:
eritica ha permitide

Contemplor ext renficod cultural diverse, nos induos @ plmtear que i infercetorolidod
ol a0 slimeste @ dnocoToros o grupod ke fmetbos, ofras, e,
‘pitonos, migrontes, st sno tombién de mansro mis oborothe de todos p fodes fos
ue s difevencion de lox dermds: formes de Wi por ke gue uno de fos polticas de fo
wndccitn intescolteval crition defe ser no solo @ reconocer ¥ respetor @0 ke reoldod o Desarrollo de categorias
roddas fas cetunas difenentes, Sing MHonITkss €1 COOVRCIT, 11 S ABCONOXITIEAED (0N tedricas principales

‘empodenamisnto pocifics (Sandoval, 2015, 0. 160

La diferencia como resultado del poder, se constituye en un pilar fundamental para el
mmmmkhmmduwmnMM(uwﬂwmnHm

TECUpEIArNGS (oo dacentes, gl i e crear
freste @ una realidad dada corma natul o e ovilbhs, Gue e b que b dacenda ha vivido
&n hos ditimos quinoe aflos.
D esaz modo, misntras gue la paz hegemdnica, ubica su decurse v sccidn en la critica v
e las winlencie drectas, sin W s ovigen estructunal, y con &l propdsita
principal de gasantizar La  funcs del sistema lista a rinel -

global, La interculturalidad para la par centra su mirada y sccions sobre ls elminacidn de
cuslquier forma de violencia [directa, estructural, cultural y simbdlica) buscando ls oreacidn
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Prn clar cuenta del trdnsita de resestras estudiantes, recupena sus dacuros objetivados,
a partir de 16 entristas somiestnateadas reaizadas durante e process de seleccian, 16
mdsmdmdudﬁﬂlwdberwlemﬂm.dﬂnnﬂndmm:sﬁhsﬂ:lmmwmu
en los o ol terger de roducto
el curto semedtre de los 16 estudiantes de la MIPTE, Asi medisnte las herrsmmisnta
anakisricas dil APDy, desde icana
ol s epislibnmicn que soperts o tejida rellesie, A parts del geirere s constiamion
tendencii desde donde se documwrtn o secorido de las significaciones del *Otro”,
dencies que L s coretruEdidn o de L cuales & sate trabajo s
presentan dos:

De escribir sobre a escribir con: del otro maléfico al nosotros como
aventura

Descripckn de qué se analizd y
cémo (metodologia)

Subtitulo que nombra |a categoria de
analisis

plar
el proceso formativa de la MIFCE prefende generar la comprensidn para construir
sry e b -
especislmente en la formacion docente en educhcion bésica la cual es &l ongen de o
\mayorin de nusstros sstudiantss), sl pammr s resgrifcackin de los profesionales de 18
Educhiion camo actires. socales, pasanda de ser, MErod EECubones preatupadds Bor Ip
ficacia del sistemra y el del “ntro” = partir de
llas Reformas educativas de tercers generacion) a ser capaces de transformar sus mirades
o @ partic de alias, sus eEpacios y Con fus i, mirndas
objetivadas en discursos plasmados £n s investipaciones de beroer v cuarto semestre y en
s entrevivtas nealizacas

De exte modo, b fractura se inkis por develar decursos que l3 hegemonia ha logrado
imponer coma didas v come dnica posibifcad del ser v hacer de la docencia en relacidn
mnks'mu{hhlﬂmpe\h“m A CompEnder DOMmo SOms Con ese “otro”, con
dela . B partir d , remper con le que
mmmwummwﬂmmmrmm.muh
Lo deide, i N @i “abred” qu habisn gida

Weamas como ko

excluidas,
mmmmmhm

e podias compartir olgwno experiencis vvide Que fe he Bronscendide durents este
troyectn de formacidn en ks moestris, sign que digas “esn me pegd ™7 dHoy un ortes y
dezpuds o party de dicha expevisncia ?

51y cren qow bon sido muchos. Povio ge que € on mosenin dada ovwe alamnol como
pacientes en DHOOIOGI, PEFD GTTES J0S VEVD GNIDMENTe COMO &l SUMSTD Que 5aiiia o Que
B ol pofqui EUl BaRAT IE I ARCOMERAEEEN. PED 0 POBABG O AT O ld
Moomahmmmmnﬂmwm Entonces yo
veiiz osigoun ronder iz el mocinio” g
ol forma gue responda o fo gue estomas pldiends cemo alemng. £ models el alamng
QU quesemen. PoSTAROMMNIE, & MOFIS M PAMITS JOrME PSS dF QUF 59 PO
€30 0 Que tenio gue horer For £50 g0 que & pritolagio no me aiconad Fare Moz
ooz, e o ks Dportumiciod e que el oo bl de o que est Snesd. N sengo sng
Ehiee QuE Por emple B0 o e UATE T BITSEN0” A8 QUISTS Wi MAE 3 prior o gue
i pands m e1de cbligands Mis pands me shligan come sl e regafion par g
no quiers venic Fosd on Hempo ¥ jumto cos ig i b,
i @l Quitela A BaCEr POFIE] URD ChED qUi AURS PIVTICS | GUE uh B2 15 WY

EXO ¥ I 90 MO8 POSIAEY COMPOTIV SNpR B¢ €10 Qe 1V exeiy Nacenso” De pronts
O N QUi £0r 10 080 Gue 70 it DI BOU0 N un BENCiE, eV PN QW
Tene que modelare Porgue e Secis T me ves come U estuwieny xo” Ertonces yo ke
GOOTE. A0, MO €1 €40 ME WIETPI0 11 U0 GUE CIIOE ADEAB0 SOUE ME POVTCE G0
PONIITD Qi e PATING GUE W) JETVI EXCATNIFIN €8 10 (TTEmONG ANNYY po Arva
S escron. Le how

A8 que ot e g sevcer e
Erconces woteo y €60 me Bice, (moestro 1o hioe tlea? TS hctze 1o Que tenios que hacer
¥ b= aplow 30 Entonce: ¥ ¢ dexpuds. De panor de ser
™o frio, s O G 40 o1 iy
AW AONTE 86 POrQur GRS CON EN08 fambuen (Avgel_e 1 &)

Ange! ds cuents de un trepecto gue nos muestrs la cemralded de o mimided, ef vivine
desde ls dermands de o dedo donde “yo me vels obiigedo bisicamente 8 responder » lay
exigenciad IntRucionales, “del modtialo” de tal frma gue rESpORdl & 10 Gue estamos
pidiendo como shumno. El modelo del slumno que queremor” misidad que crea B
escluwdn, b diferencis, of dafuncionsl que debe ser cormegida, Imervenido v puesto en
oriden, dedo gue

AONTUN. (0 MMIOT SCUPINGD € CERTD, COMTIEndD SUT PIATEr0s (OO0 ver Me Aoce

1vero y concentrandoR (o0 ¥ @ tods en i perfferia, en o3 bordles, en ogueRt que

"”"W ¥ periferis, ked bordes, b moTgiedl, up dnko randn &
pore entror,

naimente, Como 103 Gemés. L mismisod, £f COnErD, wigMangn, COREINRGD ¥ Cangondo

ol prre.

€300, sodre i bondavie y 9 perfecoia de 1o cencrakdnd (S, X002 o §7)

Tai parece que Ange! ha logrado romper con ls especiaicisd habitusi de | que nos habla
mmua«-wm”hmwmmm
de pasar de la mismidad que niegs, nalize y

otro, donde este Utmo se ha de un Yo que ha logrado romper
o bk cortazns de o dada, In rrupcide del “ro me gusta tu tersola” “na quiero venie mis
# pesar de que mis papds me estan cbliganda” pocibilta el despajo de los escudos frente
.mmunmmmV-mmnmnmwd‘aw
de escucha sungque “el otro™ pars ser

Fuente: Elaboracién propia. Diseiio de curso.
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Introducchén a la categoria analitica.
Reflexidn en torno al sentido &
impartancia del eje (categoria
analizada)

Preparacidn de la entrada del
testimonio (fragmento del relato)

Testimonio. En cursivas. Mas de 40
palabras tabulado a la derecha sin
comillas. 40 palabras o menos
Integrado al parrafo con comillas [Igual
que una cita textual)

Testimonio. Su extensidn estd en
funcion de 10 que se quiere mostrar y
analizar Después del testimonio se
“explota” se reflexiona sobre &l "qué
te dice”. £s importante el referente
tedrico para poder darse cuente “qué
te dice”

Se desarrolia el andlisls, se construye
1a reflexion con argumentos propios

y fundamentos tedricos en forma de
cltas textuales y/o pardfrasis,




Este ejercicio analitico permiti6 pasar de la construccién del relato
como mera descripcién de su historia a la co-construccién de
narrativas de disenso como tacto y caricia. En esta “narrativa se
reivindica un empalabramiento de la experiencia de la vida, un
desplegar la fuerza de humanidad de la palabra para nombrar y re-
nombrar, dar(nos) cuenta, rememorar y anticipar”. (Berlanga, 2015, p.
9) Trascender la narracién como mero contar, permite que los
estudientes puedan dar(se) cuenta de su propio trinsito como
subjetividad en devenir. En este sentido es que en el texto
argumentativo se interpreta y se narra desde otros dngulos al
empalabrar la comprension de su historia. Ademds, esta narrativa nos
muestra la manera cdmo, estudiantes de primer semestre pueden
apropiarse de las narrativas tedricas para leer, interpretar y
comprender la realidad. Presentamos la produccién lograda por
Daniela Nahomi Zintli.

Tabla 5. Ejemplo Texto argumentativo

La formacién de nuestra transformacién
Daniela Nahomi Zintly Valdes Zarate

La formacién es un proceso de constante cambio que emprende el ser humano
cuando adquiere conocimiento de s{ mismo. Asi es “Formarse no puede ser mis
que un trabajo sobre si mismo, libremente imaginado, deseado y perseguido,
realizado a través de medios que se ofrecen o que uno mismo se procura” (Ferry,
1990, p.43). El presente texto es el resultado de un andlisis que hice de mi
historia personal utilizando el enfoque biografico-narrativo. En este me diala
labor de observar cémo fue la evolucién de mi formacién y cémo es que impactd
en diversos campos de mi vida. Para comenzar analizaremos algunos enfoques
de escritores y después veremos cémo se vincula con la tradicién alemana. Por
tltimo, encontraremos diversas reflexiones y testimonios que nos ayudardn a

tener una imagen mds clara sobre este proceso.

Formacién: mi ser en historia

A diferencia de otras especies, el ser humano se encuentra en constante cambio
toda su vida. Esta es una caracteristica que beneficia a su formacién; ahora bien,
serfa natural preguntarnos ;qué es la formacién? Es una pregunta bastante
profunda si la pensamos. Podemos partir con base a la tradicién alemana: “La
bildung es un proceso singular y depende de la voluntad de cada hombre para si

mismo transformar su intelecto, su felicidad y sus pasiones” (Saldafia, 2017,

p40). De acuerdo a esta tradicién, es viable considerar que la Bildung
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(formacién del ser) implica cultivarse a uno mismo, y se basa en estar en
constante cuestionamiento de lo que creemos, no de encerrarnos en un circulo
vicioso que se crea al estar en nuestra zona de confort con lo que damos por
entendido y no lo sujetamos a transformacién. Implica darle rienda suelta a
nuestra curiosidad, indagar en opiniones, pensamientos, en libros, en videos y
en todos los campos que nos puedan dar informacién sobre lo que realmente
queremos comprender. Dicho proceso busca que demostremos modificaciones
alo largo del tiempo, pero no el tiempo que se mide con un reloj, si no el tiempo
que podemos medir con nuestro crecimiento. Es aqui donde entra la
subjetivacién, que a grandes rasgos es todo lo que somos, pensamos, decidimos
y por ende actuamos.

Es importante mencionar que todo lo anterior no seria posible sin el didlogo
con uno mismo (pues es donde empezamos a cuestionarnos) ni con el
establecido con los demds (puesto que es punto de partida para comenzar a
tener un criterio propio), Como notamos la formacién es un proceso auténomo,
sin embargo, al igual que otros procesos viene de la mano de algunos
complementos. En este particular los dispositivos y ciertas personas son los
suplementos idéneos, ya que influyen mucho en nosotros y nos brindan las
piezas para construirnos. Tal es el caso de la formacién profesional, en donde
existen ciertas limitantes debido a que estd sujeta a aprendizajes esperados que
ayudan a cumplir un perfil profesional, sobre una rama de estudio especifica.
Todo esto es otorgado por dichos dispositivos de educacién. La educacién por
su parte es una labor que es bastante importante para la formacién de una
persona ¢por qué? Pongdmonos a pensar en los conocimientos que hemos
adquirido a Io largo de los afios en la escuela, estos no s6lo nos benefician para
lograr cierta calificacién y pasar de afio, sino que también nos ayudan a la vida
cotidiana. Por ejemplo, el aprender a escribir nos apoya a saber contestar un
cuestionario en la escuela, pero también nos ayudé a descubrir cémo comunicar
nuestros sentimientos y emociones a otra persona en una carta. Ahora bien,
¢quién nos imparti6 estos conocimientos? Es cierto que nuestros familiares
fueron una pieza importante para adquirirlos, pero el peso mds grande recae en
el educador que nos los divulgé. La educacién involucra mucho més que sélo
dar informacién sobre un tema, envuelve el plantar en el alumno una semilla
para que él decida cémo quiere que crezca, es decir cdmo se va a ir formando en
base a los saberes con los que cuenta. Dicho en otras palabras, la educacién es
un proceso intencionado en donde uno de los dos sujetos, espera que el otro
consiga ciertas actitudes, y por su parte la formacién dependera de que el sujeto
que las recibe decida qué hacer con dichas aptitudes y cudles serdn por las que
se dirija. De ahi que Saldafia (2017) haga mencién a las siguientes palabras de
Nietzsche: “T'us educadores no pueden ser otra cosa que tus liberadores. Y este
es el secreto de toda formacién” (Nietzsche, 2000, p.36 cit. En Saldafia, 2017,
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p.51). Partiendo del desarrollo de la formacién, en el siguiente apartado
analizaremos el lazo estrecho que este crea con el enfoque biogréifico-narrativo.

Ahora bien, existe una relacién entre el enfoque biografico-narrativo y la
formacién ;Cudl es? Para entenderlo mejor observemos lo que menciona Bolivar

y Domingo (2006):

Los relatos que la gente cuenta sobre la vida personal hablan de lo que hacen,
sintieron, les sucedié o las consecuencias que ha tenido una accién, siempre
contextualmente situados en relacién con otros; no desde un yo solitario o imparcial.
La narrativa expresa la dimensién emotiva de la experiencia, la complejidad,
relaciones y singularidad de cada accién; frente a las deficiencias de un modo
atomista y formalista de descomponer las acciones en un conjunto de variables

discretas. (p.4)

Como podemos destacar los enfoques derivados de las biografias, nos
plantean un lienzo en blanco en donde podemos expresar todas nuestras
vivencias, haciendo mencién importante de los papeles que han tenido diversas
personas a lo largo de todo nuestro trayecto. Puede ser que de manera positiva
o negativa estas hayan impactado en nuestra forma de ver la vida o influido en
las decisiones que llegamos a tomar, inclusive en cémo trazamos nuestro futuro
(Bolivar y Domingo, 2006, p.6). Por lo que llegamos a la conclusién de que las
personas con las que tenemos relacién, tienen un papel relevante en el proceso
al que llamamos formacién. Muestra de ello es cuando un bebé comienza a decir
palabras, en efecto €l las emite, sin embargo, es producto de lo que escucha a su
alrededor, es decir que otras personas influyen en su desarrollo.

Por su parte la narrativa nos permite transmitir todos esos sentimientos y
formas de pensar, y estas a su vez nos ayudan a crear nuevas perspectivas que
nos permiten comprender mejor la realidad desde un punto de vista mds
personal y subjetivo (Bolivar y Domingo, 2006, p.19). Tal como cuando leemos
las vivencias de algtin personaje, podemos establecer esa conexién con él atin sin
conocerlo, llegando a sentir lo que él o entender cdmo es que llegd a ser esa figura
que nosotros conocemos, expresado, en otros términos, nosotros terminamos
armando una perspectiva propia hacia su persona con base a su narrativa,

Es asi como llegamos a la conclusién de que el enfoque biogrifico-narrativo
concerniente a la tradicidn cualitativa, nos ayuda también a nuestro camino de
formacién. Puesto que nos llevan a realizarnos un autoandlisis, reconociendo
que en gran parte dependemos de nuestro entorno y de los sujetos con los que
nos frecuentamos. Esto a su vez impulsa el interés por conocernos mis,
cuestionar algunos aspectos de nuestra historia, hacer innovaciones en ella... es

decir a formarnos.
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Metodologia para comprenderme

En relacién con el campo de investigacién que produjo esta indagacién narrativa,
se utiliz6 el enfoque biogréfico-narrativo. Este se basa en explicar la vida de una
persona mediante lo que ha vivido, sus experiencias, pensamientos, decisiones,
aprendizajes y las aportaciones que otras personas han hecho en su trayecto
(Aguilar y Chévez, 2013, p.9). Lo que busca es entender cudles fueron los factores
mds relevantes que ayudaron a que el sujeto se formara, estos pueden emerger de
situaciones positivas o negativas que provocaron una transformacién crucial que
le permiti6 llegar hasta donde se encuentra, Algunas de sus caracteristicas son:
representar la experiencia vivida propia y en la sociedad, permite construir la
identidad, darle significado, identificarse y construirse de forma personal, pero
también cultural (Bolivar y Domingo, 2006, p.3).

De igual manera el enfoque biogrifico-narrativo establece una conexién con
la tradicién alemana. Como ya analizamos anteriormente, esta tradicién se basa
en un proceso de subjetivacién, el cual nos permite formarnos mediante el
cuestionamiento y el didlogo de uno mismo, de aqui las palabras de Platén
(1991): “La bildung es un proceso singular y depende de la voluntad de cada
hombre para si mismo transformar su intelecto, su felicidad y sus pasiones” (cit.
En Saldafa, 2017, p.40). De aqui se asienta el enlace con el enfoque;
considerando ambas caracteristicas, podemos llegar a la deduccién que
mediante un texto biogréfico-narrativo (en donde se plasma nuestra existencia
con detalles personales que consideramos agentes de cambio) podemos llegar a
la Bildung (formacién del ser), pues al analizar la transformacién que hemos
tenido también pueden surgir autoevaluaciones que nos arrojen como respuesta
si podemos realizar algunas modificaciones. También da entrada a la
consideracién de que, asi como hubo personas que marcaron nuestro trayecto
ya sea negativa o positivamente, nosotros podemos impactar igualmente a otros
y esto nos hace conscientes del trato que tenemos hacia los demds, teniendo por
resultado una formacién.,

La formacién profesional de igual manera se ve favorecida por el
planteamiento biogrifico-narrativo, pues nos revela los procesos de ensefianza
que hemos tenido en las diferentes etapas de nuestra vida y cémo podriamos
nosotros crear estrategias para mejorar nuestro desempefio profesional,
valiéndonos de nuestras destrezas y habilidades.

En atencién a lo anterior, me di a la tarea de redactar dos relatos desde la
perspectiva del enfoque biogrifico-narrativo. En estos describo el trayecto que
tuve desde nifia orientado por el deseo de ser docente, basado en mis vivencias,
experiencias, toma de decisiones, etc., pero sobre todo resalto el impacto que
tuvieron ciertas personas en el proceso de mi formacién y mi formacién
profesional, como lo son algunos familiares y maestros. Todo esto beneficié a la
creacién de mi subjetividad, pues comencé a conocerme desde una edad temprana

y a forjar un didlogo con mi yo interior para determinar qué es lo que queria ser
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como persona y como profesional (accién que sigo realizando); ambos se basan en
la tradicién alemana para recrear cada una de mis vivencias puesto que todo lo que
escribo es con el fin de demostrar mi Bildung. Comienzo a hacer una
recapitulaci(’)n de mis emociones, pensamientos, y puntos que dieron un giro ami
vida, de aqui surgieron testimonios que se conectan con teorias argumentadas.

Las categorias que construi y desarrollé fueron tres, la primera titulada “Mi
formacién de la mano de otros”, en donde analizo la influencia que ciertas
personas tuvieron en mi. La segunda tiene por titulo “Mis raices docentes”, en
este apartado menciono a quienes me ayudaron a crear metas profesionales con
la docencia. Y por tltimo el titulo “El poder se basa en querer”, en esta tiltima
parte hago hincapié a las emociones que considero me ayudaron a
transformarme, algunas de ellas basadas en anécdotas y otras en recursos
literarios que me beneficiaron.

Cada una de estas categorias viene acompariada de fragmentos de los relatos,
que ayudan a documentarlas. Los fragmentos vienen identificados con la clave
(ZV), seguidos del ntimero de pagina de donde se extrajeron (ZV2), para de

esta manera reconocerlos con facilidad.

Mi formacién de la mano de otros

El crecimiento como persona es una marcha que se realiza dfa con dia, puede que
de manera imperceptible pero siempre presente. Es ficil recordar algtin momento
en el que de manera personal nos preguntamos ;Quiénes somos? Cuestiones
como esta, en la mayoria de las ocasiones se quedan sin alguna respuesta; sin
embargo, al realizar una observacién més detallada podemos llegar a ciertas
conclusiones. Como reconocer que somos seres auténomos, que se dirigen por sus
emociones, sentimientos y percepciones y que todo esto se genera con un andlisis
de nosotros mismos, tal como podemos entender en este testimonio, en donde se

tuvo que realizar una exploracién para llegar a una resolucién.

Después de varios meses y de una larga exploracién por mi mente, tomé la decisiéon
de ser maestra a nivel primaria ya que estos afios son el fundamento de un buen
aprendizaje a lo largo de la vida académica, pues brindan los conocimientos que son

las bases para los siguientes niveles educativos (Zintly V3).

Asf es el didlogo que llegamos a sostener con nosotros, nos ayuda a fijarnos
metas, tomar decisiones trascendentes, a conocernos, a enfrentarnos ya dirigir
nuestro comportamiento (Boullosa, 2019, p.136). De hecho, al reconocer que
el nivel educativo es imprescindible, también se estd examinando la formacién
profesional que vamos teniendo con los afios, pues esta se reproduce a partir de
aprendizajes previos.

De igual manera también debemos de admitir que estamos sujetos a nuestro

entornoy a los seres con los que tenemos contacto. Y en diversos casos llegamos
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afundar un nexo con estas personas, e incluso a sentirnos agradecidos. Asf como
en cierta ocasién en la que tenfa algunos problemas de conducta y no fue hasta
que un profesor me brindé tiempo e interés, cuando realicé un cambio y después
de un tiempo llegué a la conclusién de que:* Todas estas atenciones hicieron
que me acercara a Ia lectura y también que siempre estuviera agradecida con él
por la paciencia que me tuvo y por acercarme a una de las actividades mds
placenteras e importantes para mi” (Zintly V2). Como podemos recalcar, hay
momentos en los que un ser independiente a nosotros puede generar un cambio
en lo mis profundo y nos ayuda a liberar nuestras alas y a enterarnos de
cualidades que no sabfamos que tenfamos. En sintesis, nuestra formacién
depende de nosotros, pero también existen influencias que nos dan las bases

para hacerlo.

Mis raices docentes
El deseo por ser docente no se tiene de un dia para otro, es con ayuda del tiempo
y de las experiencias que construimos con nuestros profesores. Ya sea que
hayamos tenido alguno que nos dejé un mal sabor de boca y queramos cambiar
ese patrén, o por contraste uno que marcara nuestra vida y que quisiéramos
seguir su ejemplo, ambos casos son motivacién para realizar esta labor de la
mejor manera. En uno de los relatos antes mencionados encontramos la
experiencia en la que mi profesor de primaria impacté de manera efectiva mi
vida, inclusive me llevé a fijarme una meta. “Es aqui cuando entra mi suefio por
la docencia, el saber que yo puedo ser un Profe Armando para otra personita
es lo que atrajo mi atencién’(Z'V2). Este tipo de influencias positivas, es lo que
nos da el aliento para seguir cuando creemos que ya no podemos. Cuando se
tiene una meta tan planteada y con un motivo tan humano como es el ayudar a
otras personas a encontrarse a si mismas, se puede lograr atin con todos los
factores que estén en contra.

Pero no sélo los profesores son agentes de cambio, también pueden ser
familiares o amigos que, con sus comentarios, nos impulsan a agrandar nuestras
posibilidades. Un ejemplo de ello es el siguiente testimonio, en donde uno de

mis familiares fue el que sembré una semilla de interés en mi

Cada que tenfa la oportunidad de verlo me contaba de todos los beneficios que tiene
un docente en su vida, como la satisfaccién de ayudar a muchas personas que lo
necesitan, de ver cémo eres parte del desarrollo de tu entorno, de lo mucho que

puedes crecer como persona” (Zintly V2).

Es importante resaltar el cdmo ademds de promover un deseo, también me
plantd una formacién como persona y como profesional, haciéndome ver ain
més atrayente la profesién. Esto también involucra tener un cierto control en los

impulsos, es decir establecer prioridades para llegar a esa meta que nos fijamos,
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ya que, si no existe este control, podemos desviarnos y nunca lograrla (Boullosa,

2016, p.132).

El poder se basa en querer

Todo ser humano posee un poder que tiene la capacidad para mover montafas.
Lo que resulta de cierta manera “dificil” es proyectarlo a lo que uno desea. Sin
embargo, cuando tenemos un objetivo fijado lo recordamos constantemente, y
utilizamos el poder del “quiero” para llevar a cabo las actividades requeridas que
nos permitirdn lograrlo, rechazando todo tipo de desviaciones o distracciones
(Boullosa, 2016, p.134) A este poder se le conoce como voluntad y “la voluntad
es la fuerza més grande que estd al alcance del hombre” (Rubio y Bellvé, 1900,
cit. En Boullosa, 2016, p.133). Gracias a esto nos podemos comprometer de
lleno a lo que deseamos, como lo hice yo al expresar: “me prometi a mi misma
el realizar esta labor, que hasta ahora veo como mi meta personal mis
importante” (Zintly V7). Dando muestra de que mi principal anhelo es ser
maestra y que haré todo lo que esté en mis manos para obtener ese titulo.

De igual manera la voluntad también puede ser construida a base de las
palabras que otras personas nos den. Estas pueden ser negativas, que son las que
nos dan el coraje para demostrar de lo que somos capaces o motivaciones que
nos levantan cuando mds lo necesitamos. Por ejemplo, mi madre me brindé

mucho aliento cuando me sentia desanimada.

mi mamd, ella nunca se cansé de decirme ‘tii puedes con todo’, ‘recuerda que todo
lo que pensamos es lo que atraemos’, pase lo que pase siempre voy a estar orgullosa
de ti’, ‘eres muy inteligente y muy capaz’, ‘vas a cumplir cada una de tus metas 'y
muchas otras palabras de 4nimo que en ningtin momento me permitieron aventarme

al abismo de la depresién” (Zintly V3).

Es destacable como el uso de palabras alentadoras, puede “rescatarnos” de
clertas situaciones que nos afectarfan. En este caso ella le dio a mi poder de
voluntad un “empujén” que me hizo creer en mi misma y no me permitié darme
por vencida.

Es asi como llegamos a la conclusién de que la formacién es un proceso
fundamental en el ser humano. Lleno de preguntas, autoevaluaciones,
construcciones e influencias que van creando un nuevo yo. Nos ayuda a ser
mejores personas, profesionales y en general a desarrollarnos en todos los
campos de nuestra vida. Pero ;cudndo termina? Dejemos que las palabras de
Ferry (1990) nos den la respuesta® Uno se forma en todos los niveles de
responsabilidad, y a ser posible de forma permanente, desde la primera infancia
hasta la dltima etapa de la tercera edad” (p.45). Asi es nunca terminamos de
formarnos. Cuanto mds nos conocemos, mas nos hacemos dudas sobre lo que

pensamos, cdmo actuamos, si las decisiones que hemos tomado son las correctas
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y si podremos hacer algin cambio para mejorar nuestros resultados. Y
efectivamente llegard un punto en el que nos sintamos tan magnos y satisfechos
con nuestro ser que creeremos que se ha cerrado esta puerta... pero es cuando
mds debemos de recordar que no porque un aspecto de nosotros sea funcional,
no tiene cabida a una mejora. Por lo que serfa conveniente que nunca demos por
concluido este proceso, al contrario, estar en constante biisqueda de incégnitas
y por ende de aprendizajes que nos den diversas respuestas... y asi continuar
hasta que consideremos que ya es un proceso vital de nuestra existencia eso a lo

que llamamos, la formacién de nuestra transformacién.
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Co-construccién de narrativas de disenso en el territorio
del problema: la experiencia en la MIPCE

Para comprender el lugar estratégico que tienen la problematizacién y
la teoria como comprensidén-transformacién del mundo en el proceso
formativo de la MIPCE, es necesario precisar la perspectiva
epistemoldgica y ética de este programa. En primer lugar, es
importante sefialar que, si bien este programa de posgrado tiene un
caricter profesionalizante, la investigacidn es fundamental en el disefio
curricular y la 16gica formativa. La investigacién en la MIPCE se vive
como un espacio de formatividad (Honore, 1980) que posibilita
plantear problemas para comprender y transformar la realidad.
Posicionamiento que exige la problematizacién de las formas en la que
vivimos la educacién y la docencia; las maneras en que nos pensamos y
somos con “el otro” de la educacién. De este modo, “el otro” como
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relacién surgida desde las relaciones de poder (como dominacién y
como posibilidad) es el eje central a partir del cual nos cuestionamos
como educadores. Donde la paz no se entiende como la ausencia de
guerra o de violencia directa, sino como la necesidad permanente de
romper y crear alternativas frente a las violencias simbélicas, culturales
y estructurales que generan desigualdad y exclusién. De tal suerte que,
la formacién en la MIPCE pretende

La apertura a formas otras de ser, de pensar, de sentir y vivir, posibilitan
la gestién pacifica y, por tanto, la creacién de un nosotros amplio con
sociedades mds justas. Esta apertura es pieza clave en la dimensién ética
de la labor docente, dado que el profesional de la educacién promueve la
construccién intersubjetiva con sus estudiantes en esta relacién
dindmica desde el Yo y el otro y, por tanto, la creacién intercultural o la
negacién violenta desde marcos institucionales que inciden en las
relaciones entre los actores educativos. De este modo, es fundamental
leer las relaciones educativas en los espacios escolares a partir de las
formas en que los y las docentes piensan, sienten y son con el otro. De
ahi la trascendencia de dar cuenta del posible reposicionamiento que un
programa como el de la MIPCE pudo haber significado en los y las
estudiantes, dado que es un programa disefiado y pensado especialmente

pata docentes en setvicio (Hernéndez, 2021, p.246).

Ante la complejidad de un proceso formativo para la investigacién
como el sefialado, es fundamental el acompafiamiento que posibilita
que los maestrantes rompan con los posicionamientos que la
hegemonia ha instalado en sus subjetividades. De ahi, que todos los
cursos que conforman la curricula de la maestria abonan a la
posibilidad de que la teorfa se convierta en dispositivo en la co-
problematizacién para construir narrativas de disenso. El abordaje
tedrico desde pensares de la interculturalidad critica para la paz es
fundamental a lo largo de la formacién durante la maestria.

Especialmente durante el primer semestre los maestrantes tienden
ausar las narrativas tedricas para “comprobar” las carencias, ausencias
o violencias que los estudiantes tienen o ejercen. Desde esta
perspectiva tienden a nombrar la existencia de diversos tipos de
violencias que el deber ser hegeménico ha logrado imponer. Sin

79



embargo, la comprensién “no se inicia en la definicién sino en la re-
presentacidn de las afecciones, como relatos de vidas singulares que
dan lugar a un saber colectivo en el que nos va la vida”. (Berlanga, 2015,
p. 22) La co-problematizacién desde la lectura tedrica no parte de la
definicién de conceptos con los que se nombra la realidad. A pesar de
lo valioso que la recuperacidn tedrica puede significar en este primer
trayecto formativo, es fundamental que los ejercicios
problematizadores partan de realidades territorializadas vy
encarnadas en los maestrantes. Es asi que, desde los intereses iniciales
con los que los estudiantes ingresan al programa, se les solicita que
redacten relatos pedagdgicos, relatos de vida que nos permitan mirar
lo que estd siendo nombrado como formas de violencia. La légica de
acompafiamiento es similar a la que hemos presentado en la
construccién de Narrativas como tacto y caricia. Una vez que
contamos con los relatos pedagégicos iniciamos con ejercicios
problematizadores donde todo el grupo problematiza uno de los
relatos seleccionados, a partir de lecturas guiadas desde textos

asignados, tal y como mostramos en la siguiente actividad:

Tabla 6. Ejercicio Problematizador MIPCE

EJERCICIO PROBLEMATIZADOR DE RELATOS PEDAGOGICOS
I. Con base en el relato. Realiza la lectura del texto Una educacién desde

la otredad.
http://www.scielo.org.co/pdf/recig/v14n17/v14n17a08.pdf

II. Redacta fichas de trabajo que puedas utilizar para analizar el relato

anterior.

II1. Revisa nuevamente el capitulo 1 de Realidades Interculturales. Voces y
Cuerpos en la Escuela. (Texto abordado en el curso propedéutico)
https://www.transformacion-
educativa.com/index.php/biblioteca-virtual-de-
educacion/328-realidades-interculturales-voces-y-cuerpos-
en-la-escuela

IV.Redacta fichas de trabajo que sean pertinentes para el andlisis del relato.

V. Redacta el andlisis del relato a partir de la interpretacién fundamentada
con el referente tedrico de los textos anteriores.

VI.Subir tus fichas y andlisis a tu carpeta de fichado a mds tardar el viernes
a las 10:00 hrs.

Fuente: Elaboracién propia. Disefio de curso MIPCE.
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Los ejercicios co-problematizadores permitieron iniciar el proceso
con relatos pedagdgicos de cada uno de los maestrantes, la realizacién,
acompahamiento y lectura entre pares permitio

pensar la posibilidad de fundar comunidad desde la ruptura con los relatos
impuestos y propios que naturalizan la violencia y el sufrimiento social, en
narraciones y relatos que muestren la vida como vida vivida de otro modo

que no es el de la aceptacién de lo que pasa (Berlanga, 2015, p. 17)

Hacer comtn las dolencias, la implicacién; desvelar desde la
irrupcién de la indignacién que la teoria como dispositivo para
problematizar lo naturalizado, lo aceptado desde una hegemoia que
se vive como lo dado, fue posible gracias a narrar (nos) a los relatos
que desde la comprensién tedrica no permitieron dejar de vivir lo
dado y comprometernos con la posibilidad de la agencia, del
movimiento,

Esta es la distancia entre formular un problema para resolverlo y mostrar
el sufrimiento como dolor e indignacién. Por el primer camino se
pueden “resolver” problemas; por el segundo, al mostrar el sufrimiento,
la fuerza y presencia irrebatible del testimonio cambia el mundo porque
revela el mundo y porque el revelarlo genera rebeldia, el grito que dice
iya basta!, que surge del saber la vida desde el dolor y la indignacién.
Cuando la narracién es narracién colectiva del sufrimiento y cuando
el dolor y la indignacién se muestran hay una elevacién de lo singular a
lo ptiblico: un salir del singular que padece a un comtin que en el dar-se
cuenta del padecer compartido, se configura como respuesta. En cada
encadenarse entre si, lo singular se hace lo pablico, se hace comin desde

un decirse que instala comunidad (Berlanga, 2015, p. 19).

La investigacién en la MIPCE como espacio de formatividad
permite construir comunidad a partir de develar las indignaciones y
dolores comunes. Asi, en lugar de pensar la investigacién para
resolver problemas que el poder a impuesto como tales, investigar
(nos) a partir de narraciones co-problematizadas, en funcién de
construir testimonios que nos permiten construir problemas que
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ponen en duda, que rompen , que desnaturalizan y que transgreden
el orden que se nos ha dado como inamovible. Es decir, construir
narrativas de disenso desde donde podemos crearnos a partir de
narrarnos de otras formas.

Primero, porque queremos hacer de la capacidad narrativa (¢quién
que sea persona no se ‘cuenta cuentos’, relata historias de si, de los
demds, del mundo?) una potencia liberadora, es decir, una fuerza que
nos permita dar(nos) cuenta de lo que(nos) pasa y decidir hacer cosas

juntos desde el deseo de otra cosa (Betlanga, 2015, p. 2).

Este darnos cuenta de lo que nos pasa, y deseo de ser otra cosa se
objetiva en la co-problematizacién que los estudiantes tejen a partir
de la interpretacién de los testimonios y la narrativa tedrica desde
donde leemos las realidades educativas. Compartimos la experiencia
construida por Diana Paola en el primer semestre de la MIPCE.

Tabla 6. Ejemplo Problematizacién MIPCE

Poder-identidad de la docencia frente a la alteridad

Diana Paola Rosas Covarrubias

Sabemos que formamos parte de un todo, que estamos acompafados de
semejantes, aceptamos que tenemos una vida en plural que posiblemente
compartimos con personas que resultan ajenas a nosotros, y no refiero a que no
haya una interaccién directa con ellos o ellas, sino que no hemos sido capaces de
reconocerlos como ellos mismos, pero al mismo tiempo como parte de mi.

Tenemos una dptica limitada, o incluso me atreveria decir, una mirada a
conveniencia, se antepone a nosotros una serie de sentimientos que son producto
de una larga lista de vivencias que nos orillan a poner un escudo ante las
situaciones de injusticia, dolor, burla, de rechazo, sumisién o incluso de
indiferencia; como consecuencia, anulamos cualquier posibilidad de mirar,
escuchar, sentir y reconocer al otro y al mismo tiempo evitamos cualquier
situacidn que involucre una influencia de él o ella en mi. Detrds de todo esto se
hace presente el miedo por lo conocido y un pavor por lo desconocido.
Preferimos estar resguardados de todo intento de exterminio y/o de
dominacidn, asf que preferimos evitar que alguien mis llegue a cambiar lo poco
o mucho que hemos decidido y construido para nosotros y elegimos permanecer
en el anonimato, en la indiferencia, o incluso en la conformidad.

Esto pasa a ser un circulo vicioso, desde cualquier 4ngulo que queramos

mirar, existe esta tendencia a determinar quién va arriba de otro, quién tiene el
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poder, quién tiene el “derecho” de ser més, quién tiene valor, quién es importante
o incluso quién es digno de la vida, Por m4s mintsculo que sea o incluso invisible,
recibimos violencia incluso por el simple hecho de estar (en un plano de espacio
y tiempo), limitando nuestras posibilidades de ser (sentir, pensar, actuar, decidir
y cuestionar). Se ha naturalizado la violencia a tal grado que no podemos pensar
en una realidad en donde esta quede fuera.

Retomando la postura del sociélogo noruego Johan Galtung (2017), la violencia
puede presenciarse toda una vida, es decir, somos absorbidos por un fenémeno

ciclico, en donde la violencia tiene como tinica consecuencia, mas violencia.

La violencia puede comenzar en cualquier vértice del tridngulo formado por la
violencia estructural, cultural y directa, y se transmite facilmente a las otras esquinas
del mismo. Estando institucionalizada la estructura violenta e interiorizada la cultura
violenta, la violencia directa también tiende a formalizarse, convertirse en repetitiva,

ritual, como una venganza. (Galtung, 2017, p. 168)

Al momento de reconocer las diferentes manifestaciones de violencia que
existen es fdcil identificarnos ya que las hemos vivido, padecido o incluso
reproducido. Encontrando una relacién simbidtica en la violencia (victimas-
ejercedores) hemos sido utilizados, silenciados, masacrados, humillados,
desterrados, solo por mencionar algunos efectos pero gesto qué quiere decir?
Que automdticamente existe alguien que lo provoca, algo que lo origina.
Retomando la idea inicial, ante este fendmeno llamado “vida en sociedad” hay
una lucha por el poder, existen aquellos que dominan sobre el otro y puede que
sea un proceso de legitimacién, o bien, es un “reflejo” del recorrido histérico
personal que nos mentaliza a una dominacién.

Esto surge en los diferentes 4mbitos sociales, pero aterrizando en el 4mbito
de la educacién tenemos una escalofriante realidad. Estamos inmiscuidos en la
idea tradicional del poder adquirido por “derecho” de los docentes, ellos que son
“simbolo” de poseer conocimientos, un reflejo de esperanza, quienes tienen la
verdad, quienes saben (o mejor dicho deciden) qué hacer, cémo hacer y cudndo,
respondiendo asi a una perspectiva de pensamiento occidental.

Como docentes recaemos en una obsesién por una ensefianza eficaz, pero
desde lo dado, tnico, verdadero y/o valioso, como si hubiera una receta por
seguir o un instructivo que imitar. Cometemos la atrocidad de reducir a nuestros
alumnos a un objeto, como si fuera algo que usar, que moldear y por dltimo
“vender”. Metaféricamente hablando, no vendemos al estudiante, sino lo que
hemos hecho de él y con é], reafirma nuestra habilidad como docentes, nuestras
“buenas estrategias”, nuestra “experiencia’, en fin, nuestro control y dominio

sobre el otro.
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la filosofia occidental, lleva consigo la asimilacién, seduccién o dominacién del otro
por el Yo, la vampirizacién del objeto. Bajo la rdbrica de esta intencionalidad
podemos ver la obsesién del pensamiento occidental por reducir lo conocido a objeto,
en erigir la subjetividad como condicién de la posibilidad misma del conocimiento,
en entender el conocimiento como iluminacién de un espacio oscuro gracias a la luz

que proyecta el sujeto sobre esa realidad opaca (Mate, cit. en. Ortega 2010, p.17)

Aunado a ello recupero la idea de homogeneidad, todos aquellos diversos
por condicidn, tendrdn que ser uno respondiendo al deber ser. Pero, ;qué pasa
con aquellos que no son “lo que deben ser”? En la docencia scémo ejerzo mi
poder de docente con los “diferentes”?

Ser “tnico” resulta ser un crimen, irritamos con nuestra libertad y con la prictica
de nuestros derechos. Irrumpimos en el ideal de perfeccién, rompemos con la idea
de “normalidad” y nos vemos obligados a firmar nuestra propia sentencia en un
mundo lleno de intolerancia, de odio, envidia y sobre todo de miedo.

Al ser “diferentes” somos vulnerados, nos hace una victima facil ante la
violencia, es como si automdticamente adquirimos como consecuencia un
castigo. Nos vemos influenciados y manipulados a tal grado de sentir que
nosotros somos los que violentamos con nuestra condicién de “diferente”, que
somos el reflejo del mal y por tanto debemos cambiar. :Serd que nos apropiamos
de esta idea y este sentimiento voluntariamente o es una imposicién?

Si, se reconoce la existencia de otros, en un sentido de espacio y tiempo, pero
también surge el reconocimiento del otro como una reafirmacién del yo. Es
decir, que surge una necesidad de que ese otro confirme lo que creemos ser, y
aquel atributo que nos ha permitido “estar del otro lado”. Carlos Skliar (2000)
lo define como la alteridad deficiente, el hecho de mirar a los otros a patrtir de lo

que no tiene, lo que le falta o lo que le da esa condicién de “malo”.

La alteridad del otro permanece como reabsorbida en nuestra identidad y la
refuerza todavia més; la hace, si eso es posible, mis arrogante, mas segura y
mds satisfecha de si misma. A partir de este punto de vista, el loco confirma
y refuerza nuestra razén; el nifio, nuestra madurez; el salvaje, nuestra
civilizacidn; el marginal, nuestra integracién; el extranjero, nuestro pais, y el

deficiente, nuestra normalidad. (Larrosa, cit. en Skliar, 2008, p. 85)

Ahora bien, plantedndolo en el escenario educativo tenemos esta relacién
docente- alumno, en donde el segundo es quien reafirma nuestra sabiduria,
miramos a los estudiantes como inexpertos, ellos (por voluntad o tal vez no) me
han otorgado el derecho de ser sobre ellos. Es aqui en donde Ilego al punto de
cuestionar la verdadera razén o el verdadero sentimiento que nos ha conducido
como profesores, es decir, gmiramos a la docencia como una oportunidad de

empoderamiento? ;Ser maestro, para qué y por qué?
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Haciendo un recuento de mi vida académica he vivido y presenciado en
innumerables ocasiones la manifestacién de poder por parte de los docentes.
Antes de decidir estudiar una licenciatura en educacidn, al escuchar la palabra
“maestro” evocaba en mi a aquel personaje que tenfa como propdsito ensefar
(podia percibirlo como una transmisién de conocimientos). La responsabilidad de
mi “éxito” la tenfan mis maestros, aquellos que me facilitaban los conocimientos
eran quienes servian, sin importar el método o las acciones que realizaran, incluso
llegué a pensar que los docentes “mds estrictos” eran de quienes aprendfa mis.
Ahora puedo reflexionar que mds alld de haber aprendido por gusto, era algo que
venia acompaﬁado de angustia, nerviosismo, COMpromiso o miedo.

Desafortunadamente desde mi posicidn de estudiante era dificil para mi
poder diferenciar que el compromiso era conmigo misma (por mi bienestar) y
mi proceso de aprendizaje. No debia ser tajante en el sentido de evitar una mala
nota, un regafio, una butrla, un castigo, o tal vez no aprender.

Al dia de hoy trabajo como maestra en nivel primaria; decidir que me
formaria para ello me llev$ a cuestionarme en varias ocasiones gpor qué quiero
ser maestra? Al inicio tenfa la idea de que lo harfa porque era buena ensefiando,
que me gustaba la profesién y que me agradaban los nifios. Pero al iniciar mi
formacién como docente, me di cuenta que la educacién es un mundo, sobrepaséd
mis expectativas e incluso llegué a sentir que no estaba hecha para esto. Fue ahi
cuando me di cuenta que ser maestra no solo es transmitir un conocimiento, no
es solo hablar de matemdticas, espafiol o ciencias. Realmente me senti
descontextualizada, no imaginé que no solo debfa preocuparme por ser yo, por
formarme para ser una “buena” maestra (sin pensar firmemente qué implicaria
esto y como lo queria lograr).

Pensé en los contenidos curriculares, para mi era fabuloso saber que
enseflarfa sumas y restas, las fracciones, el cuerpo humano, la fotosintesis, las
capitales de los Estados, solo por mencionar algunos. Pero no a quién estaban
dirigidos, no pensé en aquellas personitas que estarfan frente a mfi, quiénes eran,
qué esperaban de mi y lo mas importante qué esperaba y qué queria yo de ellos.

Claro que tenia el ideal de un alumno perfecto, serfa aquel nific que no me
causara problemas, quien aprendiera bien, que no fuera inquieto, inteligente,
habil, respetuoso, comprometido, aseado e incluso bonito, Pero el mundo se me
derrumbaba cuando me di cuenta que no existia ese alumno ideal, y no por el
hecho de que no haya quien tenga ese perfil (el perfil que yo estableci).
Simplemente reconoci que estaba equivocada, que para nada se asemejaba a la
realidad. Fue cuando reconoci que existe la diversidad y aunque no era un
término ajeno a mi, no le habia prestado atencién o importancia hasta entonces.

En ese momento abundaba en mi un sentimiento de incompletud, no era el
hecho de sentirme incapaz de transmitir los conocimientos a mis futuros
estudiantes, sino que me incomodaba el hecho de tener que coincidir con

aquellos que no eran lo que yo querja. Reconozco que suena atroz, pero era un
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sentimiento involuntario, por mas que queria disfrazar ese sentimiento con el
intento de ser una docente que reconocia la diversidad, que incluia a todos y que
respetaba a los alumnos. Era algo que habia estado ahi toda mi vida y hasta
entonces salia a relucir, no era solo en la escuela que me vivia incomoda por los
diferentes y no quiero dar alusién a que me habifa considerado como un destello
de perfeccién, yo misma sabia que para alguien mds yo era un problema, pero
por esa misma razdn preferfa escudarme de aquellos que me querian enjuiciar y
en ese momento yo me sentia con el derecho de ser sobre los otros y enmarcar a
aquellos que eran tolerables y quienes de plano no estaban en posibilidades de
congeniar conmigo. Era un sentimiento de arrogancia y ego que se iba afiadiendo
a mi identidad como docente, porque, aunque estaba en mi proceso de

formacién, sentfa que poco a poco me iba empoderando.

¢Suficiente autoridad (poder)?

Como ya he mencionado antes, el proceso de formacién durante la Licenciatura
en la Escuela Normal fue para mi un punto crucial en el desarrollo de mi
“identidad” como docente, posiblemente influye que recién egresé y no tengo una
amplitud de vivencias en el mbito. Sin embargo, a continuacién les compartiré
una experiencia que tuve en una de las jornadas de pricticas en el quinto
semestre de la licenciatura.

La escuela “de pricticas” que me fue asignada se ubica en la colonia Santa Maria
Tulpetlac en el municipio de Ecatepec de Morelos, Ia distancia para llegar a la escuela
desde mi domicilio era bastante, y el transporte que tomaba para llegar a ella me
parecia muy inseguro. No solo tenia que preocuparme por mi plan de clase, la
puntualidad y los materiales diddcticos. Sino que una de mis mds grandes
preocupaciones era llegar bien y a salvo. La escuela es muy grande en infraestructura
y en matricula, eran 18 grupos con mds de 25 alumnos cada uno. Habia sido reciente
el sismo de septiembre del 2017, no solo retomdbamos labores después del receso
como consecuencia del sismo, algunos salones estaban dafiados en su infraestructura
y no podian ser usados. El grupo de 5° “B”, en donde yo estaba asignada como
practicante, era el grupo que no tenia aula de clases, tenfamos un salén provisional
en la parte trasera de la escuela, con techo de limina y pasto como firmamento.
Realmente no lo esperaba, pero tampoco era algo que me inquietara en un primer
momento. Inicié mi jornada de précticas con entusiasmo y a la expectativa. Trabajar
con alumnos de quinto grado me ponia nerviosa, tenia la idea de que eran mds
“despiertos” y rebeldes, y que por el hecho de verme joven no me harfan caso.

Cada dia era un reto para mi, en mis inquierudes estaba tener clases atractivas
para ellos y siempre tener seriedad y firmeza para que no fueran a exceder la
confianza y sobre pasarme como la “docente en turno”. La personalidad de cada uno
de ellos era muy especial y diferente, pero en general puedo emitir el juicio de valor y
decir que eran “dificiles”, me costaba mucho trabajo que se mantuvieran en silencio,

que todos realizaran sus actividades, que no se salieran del salén y que no ocurriera
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algiin accidente. Uno de los consejos (o indicacién) del maestro titular era que cada
tercer dia los cambiara de lugar, porque de lo contrario se acoplaban con los
compafieros que tuvieran cerca y platicaban o jugaban durante las clases y no
trabajaban, Asi como esto hubo diferentes situaciones que provocaron que los
alumnos empezaran a tener un tanto de descontento conmigo, no me vefan como
una “autoridad” e implicaba mayor esfuerzo de mi parte, por ejemplo, ser muy
repetitiva con las indicaciones, con las normas del salén, con invitarlos (o sutilmente
obligarlos) a trabajar, levantar Ia voz, estar de un lado a otro, entre otras cosas. Poco
a poco fui conociendo mds a los alumnos, sus gustos e intereses y mds que nada sus
necesidades (estar en el salén provisional era pesado para todos, el calor era
insoportable y no habia ventilacién). Mi programa de estudios indicaba que para ese
semestre tenfa que comenzar a trabajar con proyectos, asi que a como pude seleccioné
actividades que implicaran alguna actividad fisica o realizar actividades en el patio o
algiin otro espacio de Ia escuela. Eso era del agrado de Ia mayoria de los alumnos (en
el grupo era mds del 60% varones), pero también hubo quienes se negaban de
cualquier forma a trabajar conmigo. En especial habia una alumna que con frecuencia
me hacia caras “groseras”, volteaba los ojos cuando me dirigia hacia ella, fingia que no
me escuchaba, se salia sin permiso del salén y no realizaba como debia sus actividades
o tareas. Conforme pasaban los difas senti que iba “gandndome” al grupo, fluia mejor
el trabajo, se sentia mayor confianza y la interaccién era favorable, pero mi alumna
estrella solo se fastidiaba mds de mi. Sus “groserias” subian de nivel; llegué a escuchar
que se burlaba de mf con sus amigas, me arremedaba e incluso lleg6 a lanzarme bolas
de papel a mis espaldas. En un principio fingf que no me daba cuenta, esto me hacia
creer que ella pensaria que no le daba importancia a lo que hacia, pero al parecer ella
no midid las consecuencias y cada vez se le hizo mds ficil. Intenté hablar con ella y
resaltar que yo era la docente y no tenia derecho a tener esas acciones, que yo podia
sancionarla o tomar cartas en el asunto, confieso que fui mds dura con las palabras y
mi tono de voz era muy serio y mostraba molestia.

Llegd el dia en que mi paciencia se agotd, después de un largo camino para poder
llegar a la escuela y una mala experiencia en el trasporte ptiblico, mi estado emocional
no estaba al “cien”, La nifia como ya era frecuente, comenzé a molestarme, no fue
suficiente para ella que ya hubiéramos hablado, ast que apliqué el dicho que dice:
“bajo aviso no hay engafio”, El profesor de grupo no estaba en el salén, por tanto, el
grupo estaba mds desordenado. Yo sabia que no podia quitar su receso a los alumnos,
pero esa nifia habia llegado a mi limite, le dije que no podia salir a su descanso hasta
que me entregara la actividad completa. Todos salieron al receso y ella desde su lugar
se cruz6 de brazos y simplemente se negé a hacer lo que yo decia; yo actué de forma
impulsiva y le azoté el cuaderno en Ia banca, me senté a su lado y le dije que era una
orden y lo tenia que hacer, comenzé a arremedarme y me hizo enfurecer, levanté mi
voz y repetidamente le decia que era una nifia irrespetuosa, que yo era su autoridad le
gustara o no, que no éramos iguales y ella no tenia opcién. En ese momento llegé el

profesor titular y mirando la situacién me dijo que él se encargaba, que saliera a respirar.
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Lloré de la impotencia, estaba frustrada por el hecho de que ella no me
reconocia como su supetior, como la maestra, no supe cémo actuar y frente a Ia
situacién actué impulsivamente y por mi mente pasaba que si ella no me romaba
en serio yo me bajaria a su nivel y actuaria como ella. No es justificacién, pero
no pude mds, habia sido un dia pesado y pensé que estando en la escuela podria
usar mi armadura de docente y ser yo quien pusiera las reglas del juego.

No quiero afirmar que todo profesor o profesora debe enfrentarse a una
situacidn asi para poner en duda su autoridad o su poder con los alumnos, basta
con el hecho de inmiscuirse en su propio ejercicio y precisar cudl es su postura o
posicionamiento. El ejercicio de poder como dominacién se vuelve un obsticulo
ante la posibilidad de ser con el otro, es decir con aquel que es distinto a mi. Tal
y como lo vivi en la experiencia que he relatado, cuando “Inrenté hablar con ella
y resaltar que yo era la docente y no tenia derecho a tener esas acciones”mds que
el deseo de encontrarme con mi estudiante, estaba presente la necesidad de
control. De que ella hiciera y fuera como yo necesitaba. De ahi que, hablar con
ella se redujo a tratar de demostrar el lugar que yo ocupaba frente a ella. Por lo
que decitle “que yo podia sancionarla o tomar cartas en el asunto”. Era
fundamental para colocarnos en esa relacién de poder y control.

Asi como en el ejemplo anterior, los docentes tendemos a escudarnos en un
“porque lo digo yo”, “yo soy el maestro y tienes que obedecer”, “esto es lo que
debes hacer”, o disimuladamente decidimos el camino por el cudl debe caminar
el alumno.

Ahora bien, para poder hacer este contraste y determinar quién es el
individuo poseedor de poder, automdticamente se tiene que desvalorizar a aquel
que queda sujeto a €, no es un efecto espontdneo, los docentes tenemos mayor
peso independientemente de nuestra persona, por el hecho de reflejarnos en el
espejo de poder que por afios hemos resguardado a la docencia y que le otorga

cierta “ventaja’.

Foucault concibe e] poder como la operacién deJas tecnologias politicas que atraviesa
el cuerpo social y produce relaciones sociales de asimetria y desigualdad. Desde tal
conceptualizacién el poder no es un bien, un premio, una cosa que se posee, es decir
no tiene caricter sustancial. Por el contrario, es una relacién de fuerzas que se ejerce
entre polos o dimensiones antagdnicas, en un tiempo dado y en un espacio

determinado (Dreifus, H. y Rabinow, cit. en Fossati, 2005, p. 3)

Con ello me cuestiono ¢cudles son las implicaciones o justificaciones del poder?
¢Serd que los docentes ante nuestra imposibilidad de relacionarnos con el otro
recurrimos al “plan B” que tiene como nombre “poder”? ;:Somos conscientes del
efecto que puede tener el poder sobre nosotros mismos y los dicentes?

Sin apresurarme a emitir un juicio y apoydndome del testimonio anterior, puedo

compartir que no hubo una responsabilidad por mi parte como profesora al
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momento de enfrentarnos con el otro. Pareciera ser que en el acto educativo todo
gira en torno a los alumnos, pero, ;realmente es asi? Se pone en duda por el hecho de
la gran influencia que tienen Jos maestros. No es solo sustentar el “éxito” con
cuestiones superfluas como lo son el orden, la cooperacién por parte de los alumnos,
una buena calificacién o evitar cualquier enfrentamiento, Es una idea ilusoria de éxito

que tiene de fondo un sometimiento y moldeamiento de conductas.

Las normas sociales prescriben el comportamiento marcando los limites permisibles
y los de tolerancia dentro de los cuales los grupos y los individuos deben conducirse;
también sancionan, prohiben o condenan el uso o el abuso de algo en particular o de

alglin comportamiento. (Murueta, 2015, p. 31)

En las palabras narradas en el testimonio que he compartido con ustedes, se
habla de una “rebeldia” por parte de los estudiantes y en especial de la alumna
estelar, una actitud que “rebasa” los lineamientos o reglas, lo que no “debe ser”,
lo que irrumpe el orden; fuera de que la alumna me estuviera sobrepasando, no
tanto por ser una “autoridad”, sino por la violencia que ejerci hacia su persona.
Lo interesante en dicho suceso es la intencién o el impulso que la orillé a la
agresién y de igual forma a mi como profesora, hacia la estudiante. Esas “malas
acciones” por parte de la estudiante fueron el pretexto perfecto del cual justifiqué
el ejercicio del poder, fue la oportunidad que tuve para reafirmar el dominio y
con violencia actué sobre ella, teniendo como intencién, dejar en claro los roles
que tienen cada quien en este juego llamado educacién.

Las relaciones de poder tienen implicacién de violencia, aunque en
momentos y escenarios diferentes. El ejercicio de la violencia en el acto educativo
estd presente, aunque puede acontecer con mayor intensidad o de una manera

mds ingeniosa o sutil,

Por supuesto, el tridngulo continila siempre inscrito en un circulo vicioso de fuerza,
autoridad, dominio y poder, pero la imagen producida es diferente, y en sus seis
posiciones la visidén que refleja y los efectos que produce son diferentes.

A pesar de las simetrfas existe una diferencia bésica entre los tres conceptos de
violencia relacionada con su desarrollo temporal. La violencia directa es un suceso; la
violencia estructural es un proceso con sus altibajos; la violencia cultural es
inalterable, persistente, dada la lentitud con que se producen las transformaciones
culturales. (Galtung, 2017, p. 154)

Retomando el sobre esta triada de las violencias, las relaciones de poder
tienen una fuerte sujecién. Dirigiéndonos al plano escolar, no es solo la voluntad
del docente la que rompe con las relaciones de poder a las que él mismo estd

sujeto, es una fuerza que le rebasa. Hay una tendencia que nos permite
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determinar quién es y quién estd sobre el otro, quién tiene mayor poder y por

tanto, quién domina hasta la tltima estancia.

Los discursos se invisten con formas materiales e institucionales y estin gobernados
por pricticas discursivas que, después de Foucault, refieren a las reglas histéricas
anénimas que gobiernan Jo que debe decirse y lo que no, quién puede hablar con

autoridad y quién debe escuchar (McLaren, 2002, p.7)

Desde pequefios estamos implicados con las relaciones de poder, y se ha
pretendido que durante nuestro desarrollo de vida podamos identificar con mayor
precisién en qué posicién nos encontramos y cuéles son las alternativas que nos
permitiran adquirir poder para poder comenzar la defensa contra el otro.

Ubicindonos de nuevo en la docencia, ha surgido en mf la duda sobre la
decisién que nos ha orillado a elegir esta profesion, ¢serd que hemos sido
“movidos” por situaciones de esta “vida injusta” que nos impulsan a adquirir
poder y buscar esperanza por un “bienestar momentineo” en donde podemos
escalonar a un espacio donde los efectos del poder y dominacién son menos
duros con nosotros, y se nos da un tanto de autoridad sobre los otros y la
posibilidad de una vida “mejor” (influencia del capitalismo)? O, por el contrario,
¢hemos sido deslumbrados por el destello de superacién y emancipacién que
traigan un movimiento social enfocado en el pleno goce de la vida y ser como
docentes un agente importante y encaminar a los alumnos a una conciencia, que

puedan tomar sus propias decisiones, buscar su bienestar y ser felices?

La docente que quiero ser

Hablar de docencia puede resultar un tanto arbitrario, no existe un modelo para
serlo, cada quién actdia conforme su formacién, su momento y posibilidades.
Pero lo que s tenemos en comtn es que somos pieza angular en la formacién de
las infancias (en mi caso, educacién bdsica), tenemos la oportunidad de “trabajar”
con personas que tienen saberes, experiencias, dudas y anhelos. Como docentes
zestamos listos para enfrentarnos a ello? Y no me refiero a enfrentamiento como
un duelo o una lucha, sino como el acto de mirarnos cara a cara con el otro, desde

nuestra mismidad.

Para Enrique Dussel (1995), la alteridad es el saber pensar el mundo desde la
exterioridad alterativa del otro, lo que tiene como consecuencia el reconocimiento

del otro como otro diferente al si mismo, a través del encuentro cara-a-cara con el

otro. (Aguirre & Jaramillo cit. en Cérdoba, 2016, p. 1003)

Desde una perspectiva personal puedo agregar que muchas veces somos
incapaces de poder tener un encuentro cara a cara con el otro, intentamos evitar

este momento para no tener que enfrentamos a uno mismo. El impacto es como
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si nos miramos en un espejo, pensamos que el otro sujeto “debe ser” un reflejo
propio, y a partir de ello nos creemos con el poder de enjuiciatlo. Pero tener un
encuentro cara a cara va mds alld de eso, es mirar su exterior, pero también
adentrarme a su interior, comprender que él o ella tienen su propia historia de vida,
sus saberes y sentires, estos son externos y diferentes a lo que yo pueda inferir.

A continuacién, quiero compartir una experiencia como docente en formacién
en una jornada de précticas profesionales en mi tltimo semestre en la Escuela
Normal. Realicé mi servicio social en una escuela primaria del municipio de
Ecatepec, México y el grado que me asignaron fue Primero, de momento senti
mucha incertidumbre, no habia tenido la oportunidad de trabajar con los “mds
chiquitos de la escuela”, y a decir verdad me sentfa en problemas porque no me senti
con la paciencia y el amor suficiente para lograr “algo grande” con mis alumnos.

Eran 45 alumnos en mi grupo, demasiados diria yo, los primeros dias
comencé a conocetlos, los observaba, escuchaba y cuando tenfa oportunidad
platicaba con ellos. A Ia par tuve que conocer a mi docente titular, la maestra
tenfa fama de ser muy estricta y eso me daba nervios, me interesaba involucrarme
en la forma en Ia que ella trabajaba con los alumnos porque yo sentia que debia
hacer lo mismo cuando tuviera oportunidad de intervenir con el grupo. Fue un
gran reto por el hecho de que el ambiente era un tanto tenso, habfa una mania con
el silencio y con el orden, claramente se percibia Ia presencia de la docente titular.
Yo me sentia como una alumna mds, no tenia la confianza de preguntar, no queria
incomodar y hasta pretendia ser invisible para no molestar a la maestra. De
momento sabia que la titular no me iba a regafiar como bien pudo haberlo hecho
con cualquier otro nifio, pero mientras menos problemas le diera mejor, no queria
que comenzdramos con el “pie izquierdo”.

Llegé mi momento de intervenir con el grupo, estaba muy consciente que
eran nifios pequefios con escasos 7 afios de edad y queria que disfrutaran estar
en Ia escuels, que fueran ellos mismos y que rieran, que preguntaran, que
tuvieran voz y presencia. Esto tal vez es un “suefio de primeriza” como suelen
decir, que por estar “recién salidos del horno” tenemos el entusiasmo y la
esperanza al tope. Esto solo me hacia pensar que por lo que comentaban “los
expertos”, mi magia se acabaria y recaerfa en la rutina; como sea, yo lo sentia y
queria disfrutarlo, fue un riesgo que quise correr y lo intenté hasta donde pude.

Desafortunadamente mi docente titular fue “mi tope”, recibi en varias
ocasiones, regafos y criticas a mi trabajo, y claro que no surgié de Ia nada,
reconozco que en varias ocasiones mis propuestas por una ‘clase diferente” y
divertida, no me resultaron bien, Llegué al punto de molestarme con los nifios y
culparlos de desordenados, de no entender y de sobrepasar la confianza, Asi que
opté por trabajar como mi docente titular, recai en los regarios, gritos y de cierta
forma imponer mi personaje de “maestra” y mi autoridad, ademds que fui mds
metddica y cuadrada con mis actividades. De momento pude notar en mis

alumnos su desconocimiento hacia mi, me pedian canciones, bailes, juegos,
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actividades fuera del salén, etc. Pero me negaba porque siempre habia algo que
salfa mal, estaba agotada, decepcionada y no sabia cémo hacerlo.

Sin ser suficiente, habia nifios con quienes no podfa trabajar, no me
escuchaban, no trabajaban, no guardaban silencio, no permanecian sentados y
en fin... no hacian lo que yo querfa. En especifico habia un nifio con el que
simplemente no podia, su nombre era Santiago, no solo era que no trabajara,
ademds se atrevia a molestar a sus compafieros, los distrafa, les quitaba sus cosas,
se salia del salén, se escondfa debajo de las mesas, era un “caos”.

Santiago en ese momento era mi “foco rojo”, no podia pasar mds de 5 minutos
sin checar qué hacia y corroborar que estuviera bien. Yo sentia que me volvia loca,
tenia otros 44 nifios que demandaban mi atencidn y con quienes mi tiempo sf era
“efectivo” y valioso. Por mds que intentaba trabajar con él no podia, no le gustaba
colorear, escribir o dibujar; no llevaba cuadernos, materiales ni ldpiz. Ya no sabia qué
hacer con él. Santi estaba en mi mente no solo cuando estdbamos en la escuela, aun
en el transcurso del dia pensaba en estrategias para poder trabajar con Santiago, pero
no encontraba nada que me regalara un solo dia exitoso con Santi,

Con un tanto de vergiienza les confieso que recurri a mi docente titular para
que se hiciera cargo de Santiago, yo preferi alejarlo de mi y preocuparme por
hacer las “cosas bien” con el resto del grupo. La mamd de Santi y Ia maestra
charlaron en varias ocasiones, Ia mam4 del nifio le dio atribuciones a Ia maestra
para que recurriera a la “fuerza” si era necesario. El ya no estaba cerca de mi, ya
tenfa su lugar especial a un costado de Ia docente, llorando o a Ia fuerza tenia que
trabajar, ya no podfa hablar con nadie, mds que en el tiempo del recreo. Con
jaloneos, gritos e imposturas, la titular del grupo lograba controlar a Santi, él a
como pudiera y entendiera, hacia las actividades, eso era suficiente.

Ahora lo que mds recuerdo de Santiago es la flor que me daba cada dia antes
de iniciar las clases, el chicle que me regalaba en el receso o su mirada mientras
se limpiaba sus ldgrimas de disgusto. Hay un remordimiento de conciencia por
no haber hecho mds por Santiago, por no entender lo que vivia en casa, el
disgusto que tenia por la escuela, la forma en la que él vefa pasar la vida. En mi
intolerancia lo lancé al olvido, lo rechacé, recurri a alguien que tuviera mds
autoridad, mds voluntad y mds poder del que tenia yo.

Sé que éste relato es solo un antecedente, que en algiin otro momento de mi
vida me volveré a encontrar con otro Santiago y tengo la esperanza de hacer las
cosas diferentes.

Nadie nos crea o disefia como docentes perfectos, podriamos pensar que
durante nuestra formacién en el nivel superior nos ensefian cémo ser maestros
y que acreditar una licenciatura nos avala que “estamos listos”. Pero gsucede asi?
En perspectiva personal y con los testimonios que he presentado con
anterioridad, me doy cuenta que no soy la “docente perfecta”, que tengo
multiples errores y que atin no he encontrado la férmula para el “éxito”. Pero

con orgullo puedo decir que reconozco mis fallas, pero también que tengo este
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sentimiento por hacer las cosas diferentes, por mejorar y tener verdaderos
efectos en mi prictica docente. Este es uno de los efectos que provoca la
formacién, y estar en este proceso, no solo es mientras se tiene un proceso
académico, que se esté estudiando una licenciatura o en mi caso una maestria, la
formacién no acaba, fluye conforme se tienen experiencias de vida y el tiempo es
el mejor aliado.

Ahora bien, el primer paso es reconocernos como seres imperfectos e
incompletos, y no es cuestién de encaminarnos a ello, sino saber movernos en
esa imperfeccién. Pareciera ser que nuestra mayor angustia es la totalidad, pero
esto solo nos imposibilita ser realistas y objetivos con nosotros mismos y por

consiguiente con las demds personas que estdn en nuestra vida.

debemos abandonar nuestras pretensiones de lograr la verdad y un lenguaje
interpretativo purgado de distorsién y dirigir nuestros esfuerzos a cuestionar esas
narraciones que justifican que un uno por ciento de la poblacién controle las vidas
del resto, explotando su trabajo y colonizando su capacidad de resistir... de sofiar o

de pensar de otra manera (McLaren, 2002, p. 6)

Como docentes (y en nuestra condicién de seres humanos) entender esto es
fundamental, porque de lo contrario, no podremos establecer relaciones de
respeto, de justicia y de amor con los otros. Reconocer la diferencia es necesario
en el sentido de valorar la individualidad de cada sujeto, pero también es
necesario para poder relacionarnos con la alteridad.

Es muy delicado tener experiencias como la del testimonio de mi alumno
Santiago, posiblemente serd algo irreparable en su vida y claramente fui una
piedra en su camino, no estuve en posibilidades de ser con él, no supe cémo
apoyarlo, no tuve la disposicién de ser la maestra que él necesitaba.
Desafortunadamente ha sido a costa de ello, o mejor dicho de él, que al dia de
hoy puedo cuestionarme a mi misma, mi identidad como docente y mis
aspiraciones. Los alumnos estdn descubriendo la vida, tienen sus propios deseos,
curiosidades y metas. Los docentes somos solo un momento en su vida, pero,
:qué tanto queremos lograr con ellos, seremos solo un maestro més o alguien
que impacte en su vida? Podremos ser aquel docente del que no se olviden
porque los hemos apoyado a ser mejores personas o aquellos que recordaran con

rencor y tristeza.

Si bien la escuela, no puede abarcar todos los contextos en los que se relacionan sus
estudiantes, y por ende subsanar todas las violencias y problemas a los que se
exponen, si puede y debe trabajar con docentes, autoridades, estudiantes y sus
familias, aquellos principios fundamentales de los estudios para la paz integral,
siendo estos, la interculturalidad pacifica, la tolerancia pacifica y el respeto pacifico a
las diferencias. (Salazar, 2008, p. 58)
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Un docente que reconozca la diversidad, que promueva y viva la
interculturalidad, que respete su propia vida y la de los demds serd un profesional
de la educacién. Pero, ;cémo romper con los efectos de sumisién, dominio y
colonialidad de las relaciones de poder en general y en especifico en la esfera de
la educacién? ;Lo podremos hacer por voluntad o cudles son las implicaciones?
¢Cudles son aquellas ideologias y précticas de las que nos tendremos que
desprender para poder relacionarnos con nuestros alumnos?
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Es desde este marco que la co-problematizacién atraviesa toda
construccidn del objeto de estudio y por tanto, la tarea de narrarnos
estd presente en el proceso completo de construccién investigativa
como potencia liberadora desde el deseo de co-construccién de otra

cOsa para ser juntos en educacién.
A manera de cierre

Construir comunidad educativa desde los dolores e irrupciones
compartidos a través de los relatos, es posible a partir de co-
problematizar las formas en que miramos, que creemos y somos en
relacién. Es construir testimonios de nuestro pasado y presente, para
poder proyectar el deseo de ser otras formas. Esta comunidad es
potencia que permite que los sujetos sociales que el Estado, a través
del discurso oficial, asumié y sedimenté en forma de
institucionalizacién, puedan recuperar su capacidad de agencia.
Recuperacién desde donde se pueden abrir los espacios
(co)instituyentes.

La co-problematizacién de las maneras como nos narramos,
requiere de los relatos tedricos en unidad con la prictica entendida
como texto; dispositivo clave en el proceso formativo para la
investigacién y desde esta dltima la creacién de alternativas
educativas. Solo a través de esta actitud co-problematizadora, y esta
unidad es posible construir espacios de alteridad. Es decir, contarnos
desde el pasado y el presente, para poder narrarnos de otra forma.

Vivir la narrativa y la teorfa como dispositivos cuyas lineas
integradoras posibilitan procesos de subjetivacién desde el disenso
que la indignacién, el dolor impulsa; accién creadora que irrumpe,
disloca y potencia otras formas de constituirnos y ser como
educadores.

Esperamos que este compartir nuestra alternativa co-
problematizadora como lineas de subjetivacién pueda ser narrada y
enriquecida desde la experiencia de los lectores.
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Complejidad del contexto problematizador en la
investigacién educativa: reconstruir(nos) cultura

MARIA DEL SOCORRO OROPEZA AMADOR

El objetivo del articulo es complejizar el contexto de la investigacion
al concebirlo como la urdimbre de significados que dimensiona
realidades problemdticas educativas. Desde una perspectiva
antropoldgica, construimos el lugar donde converge la etnografia con
la educacién como enfoque para justificar la comprensién del
problema de investigacién en sus dimensiones de la cultura social,
politico-educativa, institucional. En atencién a estos marcos
epistemolégicos, se hace urgente transitar de construcciones
descriptivas, superficiales en la elaboracién del contexto de la
investigacién para cumplir con el requisito a la construccién de
contextos problematizadores donde incluso es importante
resignificar a la institucién como entidad con existencia donde se
juegan cddigos culturales, tradiciones, rituales, rutinas con cargas
simbdlicas prestas a ser interpretadas. Menester a ello, serd necesario
apelar a descripciones densas que dan cuenta de las minucias de la
particularidad (tiempo-espacio), por lo que posicionamos a la
narrativa como dispositivo de reconstruccién cultural al posibilitar
armar la arquitectura del problema y comprenderlo como fenémeno
estructural cuyos hilos se tejen para hablar de la actualidad en tanto
re-paso de la historia como desdoblamiento del estar siendo en
atencién de aquello por lo que ya coincidimos, asi como de lineas de
subjetivacién como lo es hablar del contexto - cultura en tanto linea
de subjetivacién en tanto apropiacién y creacién del lugar. De ahi la
importancia de vincularnos con el enfoque etnografico interpretativo
cuya intencién escapa a la mera descripcién superficial del espacio,
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antes bien a la significacién de mundos de vida para comprender el

problema de investigacidn en su dimensién estructural.

Interpretar para comprender el sentido de la accién en
la préctica educativa

Transcurria el afio 2009 y con él mi primera experiencia de
acompafiamiento como lectora de una tesis para obtener el grado de
maestria en pedagogia dentro del Programa de posgrado en la
UNAM. Una investigacién cuyo objeto de estudio centraba su
atencién en la Reproduccidn de estereotipos de género a través de los
contenidos en libros de Educacién Primaria (contenidos de
Historia). La primera versién del borrador que me fue entregado
carecia de un capitulo o bosquejo contextual, ausencia en la tesis que
llamé mi atencién, por lo que entre otras observaciones a esa revisiéon
fue: Construir el contexto de la investigacién, maxime cuando el
referente tedrico para justificar la reproduccién de estereotipos era la
teoria bourdiana al abordar capitales culturales. Pasados escasos tres
dias nuevamente me buscan para realizar la entrega en atencién a la
retroalimentacién. Llamé mi atencién el tiempo transcurrido por lo
que sabia implicaba la reconstruccién contextual de la investigacidn;
no obstante, me dispuse nuevamente a revisar, Inicio la lectura del
contexto y encontraba datos geograficos sobre el Municipio de
Chimalhuacin (lugar donde se realiz6 la investigacién): Ubicacién
geografica, limites territoriales al norte sur este y oeste de la
institucién educativa, tipo de orografia, hidrografia, cantidad de
poblacién, tipo de viviendas. Es decir, un contexto del lugar en tanto
ubicacién en la geografia del pais. Mi pregunta de inmediato fue:
“¢Por qué este tipo de contexto en razdn de tu objeto de estudio?” La
respuesta; -'me estd pidiendo un contexto y ahora me pregunta por
qué este tipo de contexto? No le entiendo!!” En un tono de enfado...
Constituyé una respuesta que interpreté desde varios dngulos:
Desconcierto por parte de la compafiera, en efecto, gspor qué la
pregunta cuestionando el tipo de contexto que entregaba cuando
estaba cumpliendo con la demanda?; tal vez su interpretacién fue que
era un mero requisito en el contenido de la tesis. Si apelamos a la
conceptualizacién que nos ofrece La Real Academia Espafola (2022),
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hablar de contexto supone el entorno fisico, politico, histdrico,
cultural o de cualquier otra indole en el que se considera un hecho y,
partiendo de esta premisa, podriamos decir que cubria la sugerencia.
Su respuesta también significé desconocimiento del motivo por el
que es relevante el contexto de la investigacién, méxime cuando se
pronunciaba por el enfoque interpretativo como posicionamiento
epistémico. Se abren dos posturas de entendimiento: el entorno fisico
donde se inscribe el hecho y un contexto en congruencia con el
enfoque de investigacién que envuelve el objeto de estudio.

Una primera experiencia que se vuelve espejo de otras realidades y
habla de los discursos aprendidos, internalizados porque asi fueron
construidos. Pensemos, por ejemplo, en los trayectos formativos
dentro de las Escuelas Normales, cuya misién es contribuir en la
formacién de profesionales de la educacién bisica para el desarrollo
del pais; desde esta ldgica, los docentes en formacién (asi como se
nombran a los estudiantes inscritos a los programas) entran en
constante relacién con discursos que van configurando su campo de
accion, es decir, su espacio de intercambio y también de construccién
identitaria: pricticas profesionales cuyo objetivo se desdobla segtin el
semestre que cursan y que van desde la observacidn,
contextualizacién, ayudantia hasta la intervencion. Si observamos, es
posible notar el avance de gradualidad y complejidad que tiene la
prictica: de la observacién como primeros acercamientos con la
realidad, hasta la intervencién donde es necesario el disefio de todo
un proyecto de planeacién didéctica para justificar la relacién con el
grupo de préctica.

El didlogo en el que entra la formacién docente con la prictica
educativa es posible traducitlo al acto que teje el puente entre prictica
educativa con la investigacién. Es decir, la prictica deja de ser un mero
hacer para pensarse como producto de la construccién subjetiva
donde entran en juego sentidos y significados de quienes la viven.
Entre los intelectuales que han discutido la prictica educativa,
encontramos 2 W. Carr, S. Kemmis (2002), quienes al hacer un
recuento exhaustivo sobre el trinsito de las ciencias naturales o
exactas que se miden por el orden de fenémenos descriptibles y
resultan en la explicacién de la generalidad de una ley natural
transitan a toda la discusién de lo que implica pensar en las ciencias
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humanas y sociales. Siguiendo la sociologia de Max Weber (1864-
1920. En Cart, 2002), nos ensefian que, a diferencia de las ciencias
exactas, las humanas tratarin de interpretar para comprender el
sentido de la accién del sujeto que vive la prictica. La interpretacidn
hermenéutica serd el fundamento epistemoldgico alternativo para las

ciencias sociales:

Tratardn de conseguir la comprensién interpretativa de Ja accién social...
En “accién” se incluye toda la conducta humana cuando, y en la medida
en que, el individuo que acttia le adjudica un significado subjetivo. En
este sentido, la accién puede ser abierta o puramente interna o subjetiva;
puede consistir en la intervencién positiva en una situacién, o en la
deliberada abstencién de tal intervencién o en la aceptacién pasiva de la
situacién. La accién es social en la medida en que, en virtud del
significado subjetivo que le adjudica el individuo (o individuos) que
actda, tiene en cuenta la conducta de otros y orienta su curso de acuerdo
con ello (En Carr, 2002, p. 22).

Es decir, la ciencia social interpelada por el sujeto quien vive y se
construye en la accién de su conducta, una conducta no sélo actuada
miméticamente antes bien se carga con la intencién de quien la vive y
fue —entre otros- el fenémeno que colocdé en una especie de
parteaguas al paradigma dominante en la construccidén del saber: de
ser la prictica del sujeto una conducta observable como pelicula en
mudo que se explica seglin leyes generales a ser la practica producto
de la construccidn del sujeto cargada de significado subjetivo posible
de comprenderse al conocer los motivos de su actuacién. Prictica que
da cuenta de sus apropiaciones, nociones de realidad, simbolismos
construidos por toda la experiencia de vida que le constituye como
sujeto histdrico, politico; devenir de su propia biografia en relacién
con el mundo. Prictica relacionada con la accién del sujeto quien la
orienta deliberadamente de acuerdo con el conocimiento que posee
de su entorno y, por ello, es nombrada accién social pues se co-
rresponde en razén de la conducta de los otros por lo que es posible
dimensionarla en su ser histérico por ejemplo, asi como sefiala
Kemmis (2002), porque al poseer antecedente de vida con las
personas posee conocimiento de ellas y tal vez existan cédigos de
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intercambio que lleven a la comprensién del por qué el tipo de
interaccidn.

Asi como la sociologia, la educacién al ser parte del campo de las
ciencias sociales y humanas intentan la comprensién interpretativa de
la accidén social: desentrafar el por qué-para qué de la accidn del sujeto
en tanto subjetividades que les con-forman; es decir, que les dibujan
que les dotan de una imagen muy particular construida desde su
apropiacidn y en relacién con la cultura con quien se con-viven. Para
lograr esta tan nombrada comprensién es necesario escuchar la voz
del sujeto quien se nombra al pronunciarse, es innegociable conocer
—desde su sentido comuin- la experiencia que le hace ser en su propia
oralidad como ser particular y especifico (uno y con el mundo). Desde
esta logica, llegamos a la resignificacién de la prictica bajo la
perspectiva de S. Kemmis:

Un modo de comenzar a hacetlo consiste en pensar en la practica como
algo construido. Aunque quizd estemos acostumbrados a pensar en la
prictica como en una mera “actividad”, puede demostrarse que el sentido
y la significacidn de la prictica educativa se construye en los planos social,
histérico y politico, y que sélo puede entenderse de forma interpretativa y
critica. Desde este punto de vista, la prictica no es un mero “hacer”. No se
trata de una especie de accidn técnica, instrumental; tiene unos sentidos y
unas significaciones que no pueden comprenderse sélo mediante la
observacién de nuestras acciones. Pero su sentido y significacién no son
exclusivamente subjetivos (cuestién de las perspectivas y formas de
comprender de los profesionales), sino que pueden ser comprendidos por
los otros, interpretdndolos, y se enmarcan en la historia y en la tradicién,

asi como en la ideologfa (cit. en Carr, 2002, p. 23).

Cuin importante interpretar la prictica a través del lente
paradigmatico de las ciencias de la comprensidn porque nos coloca en
un lugar de posibilidad para resignificarla y también dimensionarla -
dice Kemmis- en los planos social, histérico, politico. Es decir, no es
posible pensar la prictica en la propia accién del sujeto y desde su
propia subjetividad, resulta imperante para comprenderse entenderla
como una dimensién de realidad interpelada por otras que le con-
figuran. Son wuna especie de capas entramadas, hojaldre
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interconectado y por ello referir a la interpretacién hermenéutica
porque es necesario descifrar de entre sus hilos el paisaje detris de lo
que vemos a simple vista, de lo que posibilita el ojo humano y es
necesario desentrafarse. La prictica se construye, escapa de la accidén
técnico-instrumental, estd hecha de sentidos y significados por lo que
es dificil comprenderse desde el plano de la mera observacién ya que
existe donde tiene lugar y los lugares también se construyen.

Es necesaria esta complejidad, asi como nos la ensefiaria Morin, en
tanto tejido en conjunto, “tejido de constituyentes heterogéneos
inseparablemente asociados... eventos, acciones, interacciones,
retroacciones, determinaciones, azares que constituyen nuestro
mundo fenoménico. Complejidad presentada con los rasgos
inquietantes de lo enredado, de lo inextricable, del desorden, la
ambigiiedad, la incertidumbre...” (2003, p. 17) para comprender el por
qué cuando hablamos del contexto de la prictica educativa como
construccidn es dificil concebitlo en su forma simplificada donde los
limites como son: la ubicacién geogrifica de la institucién escolar, la
cantidad de edificios con que cuenta asi como de aulas de clase, la
organizacién espacial (patios, biblioteca, cooperativa, direccién,
subdireccién, aulas de profesores) limites geograficos del plantel
educativo, tipo de orografia o hidrografia.

Al concebir la practica educativa como construccién porque entra
en didlogo con la investigacién se coloca en dindmicas que la
deconstruyen; es decir, lecturas que la cuestionan, la desnaturalizan,
la descentralizan podriamos incluso decir porque la quitan de su lugar
de confort. Es cuando deja de ser un simple hacer para transitar-se
acto de construccién. Desde esta perspectiva, las dimensiones que la
complejizan se hacen visibles para entrar en procesos de
comprensién.

El contexto como urdimbre de significados: entramado
cultural

El complexus, ese tejido constituyente inseparablemente asociado del

que nos habla Morin para referir a la complejidad, marafia de enredo

interconectada en aparente desorden, a su vez ordenada porque al

desentrafiarse podriamos encontrar el punto de inicio de encuentro
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con los hilos que le tejen se vuelve urdimbre de significados. Cuando
nos hacemos al habito intelectual de estar problematizando la
préctica educativa —como ejercicio de dislocaciéon- porque, en efecto,
la hemos concebido como acto de construccién y, por lo tanto, todo
el tiempo en un continuo didndose como realidad construida por
quienes intervienen en ella, identificamos lo que a los ojos de Sinchez
Puentes (1993) es llamado su campo problemitico. Escuchemos:

El campo problematico es el contexto del problema. Es el espacio global
de su aparicién. Por eso se dice que un problema sin contexto estd mal
planteado; y la razén de ello es que el problema se queda solo, sin
respaldo alguno; lo cual equivale a dejarlo en lo aparente y meramente
superficial. Por el contrario, al problematizar, el profesor-investigador
lo ubica al lado de otros problemas semejantes. Este contexto no hay que
entenderlo simplemente como un espacio de aparicién pasivo, es
también un espacio activo. De esta manera, el contexto no sélo otorga
“ubicacién” al problema en un campo, sino también le da cierta

“especificidad y consistencia”, asi como “direccién y sentido”. (1993,
parr. 17).

Podria debatir al respecto, cuando Sénchez refiere al contexto
como espacio global de su aparicién s6lo para aclarar que, en lo
particular, considero el problema no aparece mas bien se construye.
Al ser producto de una construccién donde entran en juego los
sujetos, sus aconteceres, las dindmicas, roles, toda una red conceptual
que funge como dispositivo para tensar, contradecir la realidad vy,
como bien lo sefiala Sinchez, no es un problema en aislado, sino que
es parte de otros semejantes. Son varias las problematicas que le
rodean en el mismo espacio, por ello la necesidad de construirlo a fin
de que esa complejidad de problemiticas se vea como complexus,
tejido enmarafiado tan dificil de separarse porque forma parte de un
todo y ademds este campo problemdtico como contexto, nos dice
Sanchez, no sélo es espacio pasivo sino activo; es decir, se estd dando
estd en continuo movimiento, son dinimicas que escapan al problema
alejindolo de la simplicidad de lo aparente y meramente superficial,
antes bien, lo dimensionan al tejer la urdimbre con hilos en nombre
de la estructura a fin de comprender el problema en su complejidad.
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Al entenderlo asi: espacio activo dindose se conecta perfecto con
la discusién del primer apartado del mismo articulo donde, al
problematizar la prictica educativa nos posicionamos concibiéndola
también espacio de construccién al cargarla de sentidos y significados
subjetivos. El contexto es un espacio activo porque no sélo es la
ubicacién del problema en el campo, sino que da sentido al problema
al entramarse también de significados. Desde esta 16gica, el contexto
lo leemos como cultura que, siguiendo a Pérez (1995) es concebida:

Conjunto de significados, expectativas y comportamientos compartidos
por un determinado grupo social que facilitan y ordenan, limitan y
potencian, los intercambios sociales, las producciones simbdlicas y
materiales y las realizaciones individuales y colectivas dentro de un
marco espacial y temporal determinado. La cultura, por tanto, es el
resultado de la construccidn social a lo largo del tiempo contingente a las
condiciones materiales, sociales y espirituales que dominan un espacio y
un tiempo. Se expresa en signiﬁcados, valores, costumbres, rituales,
instituciones y objetos materiales y simbodlicos que rodean la vida

individual y colectiva de la comunidad (p. 8).

La cultura, como cultivo: lo que se siembra, se trabaja en comiin
entre quienes son parte del grupo hasta lograr intercambiar a través
de cédigos en tanto ordenamientos simbélicos en un marco de
espacio-tiempo es aquello que configura la urdimbre como lugar de
construccién del problema (si volvemos a la idea generadora del
presente apartado). A su vez, contribuye a la configuracién del
dispositivo que, siguiendo a Deleuze (1990) quien reconoce en la
filosofia de Foucault todo un andlisis de este discurso y, entre todo
cuanto le define, significa hablar de: “...una especie de ovillo o madeja,
un conjunto multilineal... Hay lineas de sedimentacién, dice
Foucault, pero también lineas de “fisura”, de “fractura”. (p. 155) Se
trata entonces de desenmarafar estar lineas que le atraviesan e
identificar incluso cémo se objetivan para dejar de ser meros
discursos, antes bien, trazos visibles de la estructura; desde estaldgica,
remitir a la cultura como arista del problema de investigacién la
podriamos identificar como linea de subjetivacién sedimentada en
tanto asentamiento que solidifica practicas construidas a través del
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tiempo, son histéricas dificil de removerse y que, a su vez, pueden
también fracturarse al ser producto de la relacién humana. En este
sentido, la cultura es producto del intercambio de subjetividades que
encuentran lugares en comun, por ello entendemos cuando Pérez la
remite: construccion social a lo largo del tiempo expresada en el
producto de la accién humana: significados, valores, costumbres,
rituales. También lo son aquellos objetos materiales pero cargados de
simbolismo compartido por lo que contornea el limite del grupo
humano y es cultura por la historia que le configura. Dificilmente
podriamos aludir a un campo de esta naturaleza pensado en la
inmediatez de su aparicién, la cultura se construye, se con-figura a
través del tiempo.

Entendemos que, en la individualidad de la vida se teje la
comunidad, la comunalidad en tanto “soy con”. Al aludir a
significados, siguiendo a Brunner (cit. en Pérez, 1995) dificilmente
podriamos concebir a la cultura como un algoritmo posible de
descifrarse a través del convencionalismo légico y que debe cumplirse
indefectiblemente; antes bien, se trata de un texto ambiguo posible a
ser interpretado cantidad de veces, asi como sea necesario. Menester
a ello, participar y vivir una cultura, nos dice Pérez (1995), supone
reinterpretarla, reproducirla y también transformarla. Siguiendo esta
l6gica, la cultura de la Institucién-Escuela como contexto mds
préximo de la practica educativa a la que venimos aludiendo como
pretexto de investigacién para problematizarla deja de ser la
institucién inerte, fria, instalada en el espacio geogrifico para
concebirla como la institucién de existencia que cobra vida al ser
habitada por quienes la dinamizan, méxime cuando se juega en ella la
formacidn del sujeto también como arte que con-figura la imagen de
quien alli se vive.

Hagamos un alto y coloquemos nuestro espejo retrovisor para
mirar las problematicas que emergieron en el momento miés algido de
la pandemia en terreno educativo: desigualdad social al constituir la
tecnologia el medio de comunicacién con la escuela y hacer visible la
exclusién de los grupos mds vulnerados por la falta de recursos
econdmico para responder a las exigencias del momento. La violencia
intrafamiliar de infantes cuya ventana para develarse fue el dispositivo
digital mismo a través del que hizo contacto la escuela dentro de los
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hogares, se constituyé —a su vez-una ventana para mirar la cultura, el
tejido familiar del que es parte nuestra poblacién infantil. Siguiendo
esta misma ruta, la violencia a la que estuvieron sujetos los actores-
docentes de la educacién cuando al mantener una cidmara, un
micréfono encendido en pleno momento de la clase virtual fueron
producto de vejaciones por parte de sus conyuges, podriamos seguir
enumerando estas problemiticas ya documentadas, analizadas por
muchos y ahora la intencién es situatlas dentro del tejido cultural
donde quedaron inscritas. Los diferentes fenémenos se ubicaron en
un lugar en particular, dificilmente podriamos generalizar: fueron
estudiantes, profesionales de la educacién en especifico y cada uno de
ellos dentro de su propio entorno viviendo esa particularidad; no
obstante, serfa muy arriesgado quedarnos con la idea que la
problemitica es propia de esos hogares, de esas familias, de las
personas como individuos ya que el cédigo compartido en lo
especifico es un c6digo compartido con la particularidad; es decir, con
lo social y saber que las problemdticas no son aisladas antes bien,
constituyen espejos de realidad de otras dimensiones.

Desde esta l6gica, aqui es donde comenzamos a ver la urdimbre
que teje el significado con lo social al identificar que la pobreza,
exclusién, desigualdad socio-econémica, violencia infantil, violencia
de género no son problemiticas propias de un hogar, un grupo
familiar, un docente en especifico, son lenguajes con los que nos
comunicamos como grupo social. Sabemos de lo que estamos
hablando cuando son o fueron reportados estos casos, no somos
ajenos a ellos porque somos parte al estar inscritos y ser hilos del
mismo tejido. Ademds, por ejemplo, si fuésemos mis a fondo a la
desigualdad econdmica le encontramos su razén de ser al sabernos
parte del proyecto econémico que lleva por nombre capitalismo
dentro del mundo globalizado como politica internacional, por tanto,
poder hegeménico. Sabemos que el capital est repartido de manera
desigual entre la poblacidn, son unos cuantos quienes lo poseen y se
trata incluso de un problema histérico si volvemos la vista ala Europa
Occidental de la Edad Media durante su sistema politico feudal al
saber que la nobleza fue quien se colocé en los lugares privilegiados,
en la cispide del poder donde se encontraba el rey, los emperadores
con su mando sobre la clase obrera-trabajadora. De Europa después
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se traslada al mundo por la necesidad de expandir el poderio y la
conquista de otros territorios bajo el mismo sistema. Es decir, la
desigualdad social la volvimos a recordar durante esta crisis
humanitaria con nombre de pandemia; no obstante, se trata de una
problematica como forma ya de vida, es toda una cultura compartida
y no sélo a nivel nacional ya deciamos a nivel internacional.

Problemaitica a nivel global que inter-conecta con otras porque
esta desigualdad genera pobreza y parte de ella es la violencia. Oscar
Lewis en los afios 60°s en su novela Los hijos de Sdnchez ofrece una
visién desde dentro de la vida familiar. Refiere a la pobreza como un
sistema de vida y, como tal, dotada de estructura; dice Lewis, es un
patrén de vida que pasa de generacién en generacidn y posee sus
propios cédigos de convivencia: bajo nivel de educacién y alfabetismo,
no participacién de la atencién médica, de los servicios de maternidad
en dependencias gubernamentales. En tanto caracteristicas sociales,
la recurrencia a la violencia al zanjar dificultades, el uso de la violencia
fisica en la educacién de los nifios, el golpear a la esposa, temprana
iniciacién a la vida sexual, hacinamiento como forma de vida en
espacios pequefios. Y, como sistema de vida, forma parte de la
sociedad capitalista donde en aquellos afios (estamos hablando de los
60's) mas de la tercera parte de la sociedad mexicana era parte de esta
cultura. Es decir, estamos hablando de un problema histérico
estructural en tanto reparticién de la riqueza de manera inequitativa
que teje sus hilos més finos en la vida cotidiana de las personas -pese
a insistir nuevamente que- es en ella, en la vida cotidiana, donde se
hace visible y recae —como efecto de cascada- la problemdtica que
deviene desde estratos mds amplios.

Podriamos referir asimismo al problema de la violencia de género
enmarcada en la sociedad capitalista desde la invencién del mismo
patriarcado como maquinaria de reproduccién social. En el marco de
la visién del Materialismo histérico, en el origen de la familia, Engels
(En Beauvoir, 2013) rastrea la historia de la mujer haciéndonos saber
que durante la edad primitiva era trabajo comin a todos los
miembros del clan las labores de agricultura. Las fuerzas femeninas se
adecuaban al trabajo que exigia la productividad; se habla de igualdad
en tanto labor productiva por ambos sexos. Continda diciendo que:
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Con el descubrimiento del cobre, del estafio, del bronce, del hierro, y con
la aparicién del arado, la agricultura extiende su dominio: para
desmontar los bosques, para hacer fructificar los campos, es necesario
un trabajo intensivo. Entonces el hombre recurre al servicio de otros
hombres a los cuales reduce a esclavitud. Aparece la propiedad privada:
duefio de los esclavos y de la tierra, el hombre se convierte también en

propietario de la mujer. Es «la gran derrota histérica del sexo femenino»

(De Beauvoir, 2013, p. 23).

Resulta ser un parteaguas el avance tecnoldgico e industrializado
porque supuso la opresién de uno sobre otro. La aparicién de la
familia patriarcal fundada por la propiedad privada que garantizaba
la herencia de unos a otros miembros de la familia colocé a la mujer
como ser del otro. Tal vez, hablar de la derrota histérica del sexo
femenino porque es el capitalismo quien ha reinado y se encumbra
una y otra vez incluso con fenémenos sociales que colocan la vida
humana de por medio, donde —podriamos decir- incluso las marcas
de género construidas culturalmente podrian quedar fuera y no es asi;
deciamos que la pandemia empoderé al patriarcado como poder
hegeménico al recordatle a la mujer cudl es su lugar dentro de la casa-
hogar, al mando de quién est4, sujeta de quién es. En efecto, de aquel
entonces a siglo XXI abriéndose espacios en lo publico y -
paradéjicamente- dentro de lo privado; es decir, cumpliendo roles en
un solo lugar de su ser en la vida puablica, pero sin olvidar su rol en lo
doméstico.

Ejercicio con nuestro espejo retrovisor con la finalidad de repasar
las diferentes capas del hojaldre en sus dimensiones social-cultural-
histérico para comprender el porqué de las problematicas en su
propia particularidad. Por ello, coincidir con Pérez (1995) al
nombrar la escuela como encrucijada de culturas, por toda la
urdimbre en su complejidad: cultura publica, social, académica,
escolar, significativa que se entre-cruza para hacer juntos lo que
vivimos dentro de las aulas: cultivo de la vida cotidiana. Y ¢;cémo
entrar a la cultura de la vida cotidiana como parte del campo
problemitico cuando iniciamos con la prictica que la disloca al
cuestionarla, al tensarla, al problematizarla?
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Continuamos en la construccién del dispositivo de formacién,
como lo es y hemos llamado a [a narrativa, porque al remitir al espejo
retrovisor en términos de echar un vistazo a las diferentes capas del
hojaldre que podrian ser los hilos a los que refiere Deleuze (1990)
para analizar la filosofia de Foucault, es que se atiende el principio de
actualidad, nuestra actualidad. Revisemos:

En todo dispositivo hay que distinguir lo que somos (lo que ya no
somos) y lo que estamos siendo: La parte de la historia y la parte de lo
actual. La historia es el archivo, la configuracién de lo que somos y
dejamos de ser, en tanto que lo actual es el esbozo de lo que vamos
siendo. De modo que la historia o el archivo es lo que nos separa de

nosotros mismos, en tanto que ].0 actual es eso otro con 10 cual ya

coincidimos (pp. 159-160).

Es decir, hablar de la actualidad escapa del presente inmediato,
olvido del pasado. En el marco del dispositivo y como arquitectura
involucra, asi como lo ensenia Deleuze, abrir el archivo de la historia
en tanto re-paso de lo que somos, hemos dejado de ser pero vamos
siendo por esa memoria del pasado con la cual ya coincidimos y deja
sedimento. Hemos dejado de ser y nuestra actualidad se dibuja de
aquello que fuimos, por lo que esta linea de subjetivacién en tanto re-
creacién de los lugares donde tiene lugar la realidad educativa
problematizada cobra sentido al intentar tejer la urdimbre del
dispositivo a través de ella y ver el contexto en su configuracién como
cultura, a su vez, linea que traza el sedimento-historia de lo que
atraviesa el hecho problemaitico.

La narrativa: reconstruir el texto del contexto

Con la finalidad de asistir a la comprensién de las acciones humanas,
posicionamiento epistemoldgico de las ciencias sociales y humanas
entre ellas el campo educativo, es que nos hemos dado a la tarea de
resignificar el contexto como entramado cultural a fin de dimensionar
las problemiticas locales 0 nombradas como casos especificos a los
diferentes estratos de los que son parte y dejar de nombrarlos como
problemas en aislado donde el contexto en una investigacién se
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reduce al requisito de ubicacién local. Apelamos a este agotamiento
del positivismo para abrir paso a la hermenéutica como modo muy
propio de las ciencias sociales. El lugar donde se posicionan
epistemoldgicamente sitda las relaciones personales vividas por las
personas como la clave para entrar en el proceso de interpretacién, en
este sentido, ya lo decfamos el contexto como cultura se construye en
la relacién humana entre las relaciones que colocan en juego
subjetividades.

La investigacién narrativa, ya lo dice Bolivar (2002) no sélo se
constituye en metodologia como estudio del método, del marco de
accién, de la ruta que orienta la investigacién, sino que se construye
como enfoque paradigmdtico; es decir, hibito que ensefia a leer la
realidad en el arte de contar las propias vivencias y leetlas (en un
sentido interpretativo) a la luz de las historias que los actores narran.
Es una forma de construir realidad, escuchemos:

De la instancia positivista se pasa a una perspectiva interpretativa, en la
cual el significado de los actores se convierte en el foco central de la
investigacién. Se entenderdn los fenémenos sociales (y, dentro de ellos,
la educacién) como “textos”, cuyo valor y significado, primariamente,
vienen dados por la autointerpretacién que los sujetos relatan en primera
persona, donde la dimensién temporal y biografica ocupa una posicién
central (Bolivar, 2002, p. 4).

El positivismo como ring tradicional para la construccién del saber
cientifico en la rigurosidad del método cientifico, constituyé el
paradigma cldsico en el campo de las ciencias naturales. El giro hacia
las sociales y humanidades implicé voltear la mirada a la subjetividad
humana a fin de comprender el fenémeno social que dificilmente se
explicaria a razén de comprobar la teoria en su forma de hipétesis;
antes bien, la propuesta es no sélo mirar el fenémeno y someterlo a
verificacidn, sino observar el fenémeno como construccién: tejido de
subjetividades a comprender en el ejercicio de la interpretacién.

Compartimos la idea de concebir la cultura como linea de
subjetivacién sedimentada, asi como texto al mirarla a través del lente
que nos permite el enfoque narrativo y la entendemos asi porque la
escribimos, porque lo que somos es lo que hacemos, porque nuestras
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formas de mirar el mundo y mirarnos en él se traducen en las maneras
en que lo intervenimos. Incluso una imagen, la fotografia que congela
el instante de realidad es posible traducirlo a interpretacién en tanto
que esa imagen grabada es producto de la creacidn con posibilidad de
hacer un ejercicio para re-crearse, El lugar grabado evoca, sugiere,
incluso al no ser parte del instante alli congelado, la imaginacién se
traslada a causa del deseo o la memoria de lo vivido. La cultura es
texto en tanto se teje y entre-teje, ya lo deciamos, de significados
compartidos. Nos decimos, pronunciamos, somos en relacién con los
otros y con ello intentamos distanciarnos del enfoque estructuralista
que remite a la lingiiistica, a los simbolos de la escritura dictada por
el lenguaje en tanto dispositivo de comunicacién convencional y la
idea es posicionarnos en el campo filoséfico donde el texto es
apropiacién. Siguiendo la hermenéutica de Ricoeur (Cit. en Arriez,
2006) el texto, presto a su lectura es

una inteleccién, una mediacién y aproximacién de lo que intenta decir y
no el texto. Es un susurro directo a las fauces de la imaginacién y la
memoria. El hombre como ser simbélico estd sujeto a la significacién...
en dicho proceso confluyen, tal como se ha consignado, la subjetividad y
el tiempo como medida” (Cit. en Lépez, 2011-2012, p. 13).

Entendemos, desde la perspectiva del filésofo francés, que se trata
de la apropiacién del espiritu del texto por la interpretacién que
implica al mirarlo desde dentro, desde quien lo vive, en tanto
memoria que alli guarda por el tiempo que vive. En este marco, donde
la urdimbre que teje la trama de la cultura-texto es donde se construye
el lugar y constituye punto de encuentro con la etnografia quien,
aunque muy propia del campo antropoldgico, entra en didlogo
intercultural —podriamos decir- con lo educativo. Asi como los
etndgrafos, quienes estamos en didlogo con la educacién, también
somos narradores de historias al tener la posibilidad de leer la cultura
escolar, por ejemplo, como texto.

Arribamos al punto de interseccién entre la narrativa como
enfoque a través del que construimos y re-construimos realidades,
con la realidad educativa como texto urgente de ser contado a través
del lente que nos permite la etnografia. Desde esta ldgica v,
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regresando a nuestro centro, el texto del contexto problematizador -
como urdimbre de significados- lo desdoblamos echando mano de
descripciones densas, asi como nos ensefiaria Geertz (2003):

Por ahora sélo quiero destacar que la etnografia es descripcién densa. Lo
que en realidad encara el etnégrafo (salvo cuando estd entregado ala mds
automdtica de las rutinas que es la recoleccién de datos) es una
multiplicidad de estructuras conceptuales complejas, muchas de las
cuales estin superpuestas o enlazadas entre si, estructuras que son al
mismo tiempo extrafias, irregulares, no explicitas, y a las cuales el
etndgrafo debe ingeniarse de alguna manera, para captarlas primero y
para explicarlas después. Y esto ocurre hasta en los niveles de trabajo
mds vulgares y rutinarios de su actividad: entrevistar a informantes,
observar ritos, elicitar términos de parentesco, establecer limites de
propiedad, hacer censo de casas... escribir su diario. Hacer etnografia es
como tratar de leer (en el sentido de "interpretar un texto") un
manuscrito extranjero, borroso, plagado de elipsis, de incoherencias, de
sospechosas enmiendas y de comentarios tendenciosos y ademds escrito,
no en las grafias convencionales de representacién sonora, sino en

ejemplos volatiles de conducta modelada (p. 24).

Colocar en didlogo lo educativo con la etnografia significa objetivar
la realidad a través de la escritura que narra las estructuras de vida
contadas por quien la habita. Esas minucias que s6lo son posibles
recuperarse si entramos en relacidn con la cultura, si fuimos detris de
los actores-informantes, quienes merecen hagamos un alto para re-
colocarlos de ser meros informantes a protagonistas del lugar y se
vuelven histéricos al contar-se. En efecto, quien objetiva su oralidad
a escritura es el sujeto investigador; no obstante, al hacerlos parte del
tejido no sélo son reproductores del telar, ojald con ello logrisemos
distanciarlos de su propia realidad al saber que intervienen de ella y la
producen con su existencia. La descripcién densa, como medio o
dispositivo de reconstruccién cultural exige —siguiendo a Geertz-
tratar de leer un manuscrito extranjero porque implica involucrarte
con su lenguaje, traducir la letra a otro idioma; habrd mucho que no
se entiende y por ello referir a lo borroso, lleno de incoherencias, de
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sospechas pero necesario de desenvolverlo para posteriormente
interpretatlo.

El hecho de entrevistar a informantes, observar ritos, hacer censos
de casas, escribir diarios lleva al etndgrafo al lugar y otorgan densidad
a la escritura que narra la cultura. Ahora bien, hablamos también de
densidad cuando entrecruzamos no sélo estructuras de vida, sino
también estructuras conceptuales para explicar la realidad; es decir,
de pensar en la narracién como un mero contar, se trata de una
narrativa en su sentido paradigmitico porque se lee a la luz de

estructuras conceptuales que le dotan de otros significados.

Desdoblar la epistemologia para reconstruir realidades
problematizadoras

Arribamos al siguiente y tltimo apartado del presente articulo cuya
intencidn es, en una especie de desdoblamiento, dar a conocer nuestro
proceder para reconstruir realidades contextuales que dimensionan la
problemadtica en lo educativo. Entendemos la epistemologia si como
etimoldgicamente lo aprendimos: estudio del conocimiento; no
obstante, también lo hemos apropiado en razén al ;c6mo se gestiond
la construccidn del conocimiento? Tal vez podrian cuestionar los ojos
lectores: ¢el contexto es producto de la construccién de
conocimiento? La respuesta contundente es Si. Si, porque sabemos
que estd dado, pero también requiere de ser construido y reconstruido
al intervenir en él, porque ya deciamos es un contexto en su
complejidad como urdimbre de significados en tanto linea de
subjetivacién sedimentada que configura la trama del dispositivo, asi
como hemos llamado a la narrativa para acompanar el proceso de
formacién para la investigacién. Desde esta l6gica y, asi como nos lo
ensefia la filosofia de Deleuze (1990) en interpretacién del dispositivo
como arquitectura multilineal que propone Foucault, se trata ahora
de “Desenmarafar las lineas de un dispositivo es en cada caso levantar
un mapa, cartografiar, recorrer tierras desconocidas, y eso es lo que
Foucault llama el “trabajo en el terreno”. (p. 155) Es decir, al hablar
de levantar el mapa, significa colocarse en el terreno a fin de objetivar
las lineas, instalarse en ellas mismas a fin de des-cifrar el contenido de
lo que estdn hechas.
113



Incursionar en el trayecto de acompafiamiento de formacién para
la investigacién, implica convivir de cerca con el trabajo en el terreno
y tocar las lineas que atraviesan las diferentes aristas que se ven
involucradas en el ejercicio de construccién y produccién del saber.
Vayamos a los momentos por los que hemos transitado para
desenmarafar la linea de subjetivacién sedimentada como lo es el
contexto-cultura que dimensiona el problema de investigacién:

En la légica de considerar a la narrativa como dispositivo de
formacién para la investigacién, el momento estelar es el ejercicio de
problematizacién, como practica paralela a la construccidn del objeto
de estudio. Lo nombramos momento estelar porque al colocar a la
investigacién como proyecto de formacién en los estudios no sélo de
posgrado, sino también vinculado a la formacién docente en los
estudios de licenciatura dentro de la Escuela Normal de Ecatepec, nos
posicionamos de ella como acto de creacién. Artesania intelectual
que, antes de pensarse en la solucién de problemas, posibilita la
construccién de problemas en su tejido relacional con sujetos,
contextos; todo un entramado tedrico que acompafia la dislocacién y
cuestionamiento de la realidad educativa sacindola de su zona de
confort. Todos ellos, asi como nos lo ensefarfa la filosofia
foucaultiana, configurando la multilinealidad del dispositivo en tanto
lineas de fuerza, subjetivacién, de sedimento que objetivan la
formacién para la investigacién.

Ahora bien, ahora presentamos la ruta de esta propuesta; un
primer momento -punto de partida- para la construccién del
contexto problematizador es sugerir la dislocacién del campo
contextual a partir de preguntas generadoras tales como:

v' ¢Qué significa hablar de contexto? :Cudl es la intencién del
contexto dentro de la investigacién educativa? :Cémo dar
cuenta del contexto en la investigacién? Ello hace necesario
recordar el centro de la investigacion en su forma de objeto de
estudio, considerdndolo construccién donde confluyen: sujetos
que se involucran en la situacién problematica dentro de un
contexto particular, metodologia y postura epistémica para leer
la realidad entramada en un tejido teérico. El objetivo de
recordar el objeto de estudio en torno al que gira el proceso de
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investigacién, es precisar la diferencia existente entre un tema
de estudio y un objeto pues éste ultimo es producto de la
problematizacién de la realidad. En este sentido, el objetivo es
aclarar el objeto de estudio para situatlo en su particularidad.
v" Trabajamos con un esquema (Figura 1) que nos ha permitido
hablar de las diferentes dimensiones contextuales del problema
de manera grafica. El objetivo es, literalmente, sacar el
problema de su particularidad a fin de saber que se trata de una
problematica a nivel estructural y no que involucra sélo a una,
dos personas, la escuela, los estudiantes en un aula;
contrariamente a ello, saber que la escuela o el aula es una
caricatura de la sociedad. Desde esta perspectiva, tenemos
oportunidad también de leer el contenido del texto: Pérez,
(1995) La escuela, encrucijada de culturas a fin de lograr
coincidir en lenguajes comunes al trabajar el contexto como
cultura y complejizar la escuela, el aula como cruce de culturas
y, desde estas ldgicas, ubicar el problema en sus diferentes

dimensiones culturales.

Siguiendo esta misma perspectiva, la encrucijada la traducimos al
“ovillo” o “madeja” al que refiere Deleuze (1990) como hilos
entrecruzados. Es esto a lo que llama la cartografia del mapa que
envuelve el problema de investigacién en sus palabras: de norte a sur,
de este a oeste 0 en diagonal. En la imagen queda representado con
6valos delineados en su perimetro muy bien definido (pareciera); no
obstante, son lineas de fuerza que chocan, que dialogan, que se
interponen entre ellas, que marcan fisuras, algunas muy bien
sedimentadas dificil de resquebrajarse pero eso si en didlogo del
dandose para comprender la actualidad del ahora como problema en
el presente potencial. Recordemos que la propuesta de presente
potencial por Zemelman (cit. en Paredes, 2013) remite al proceso de
construccidn constante e inacabado de la realidad social y que dicho
movimiento es posibilidad de apropiacién por los seres humanos en
tanto subjetivacién de la realidad.
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Figura 1. Entramado cultural para dimensionar el objeto de estudio y entrar

€1 procesos de comprensién

Cultura politico-educativa

Cultura académica

Cultura escolar

Objeto de
estudio

~— -

Fuente: Elaboracién propia.

v Un siguiente momento lo constituye nombrar la problemitica

en sus diferentes dimensiones culturales. Lo interesante es

reconstruir y tejer los hilos de la particularidad que arman la

urdimbre de la cultura en espacios inmediatos donde comienza

a problematizarse la realidad educativa. Para entrar en este

proceso minucioso apelamos al didlogo con la etnografia para

relacionarnos con lenguajes tales como: cultura, texto,

descripcién densa. Sabemos que es posible pensar desde lo

general a lo particular o de lo particular a lo general como

dimensién contextual; hemos propuesto lo micro como punto

de partida y, a partir de alli, ampliar la mirada en perspectiva.

v Iniciamos la construccién del alli. La ensefianza con Geertz, a

través del lente que nos permite la etnografia en relacién con lo

educativo y recurriendo a la narrativa para atender la minucia

de la particularidad, nos dota de sensibilidad para transitar del

estar ahi-al estar alli. El apoyo de lecturas que se vuelven

referentes para entender el cémo comenzar a traducir en letras

aquello que constituyen los lugares donde nos construimos con

el otro para hacer investigacién, se vuelven marcos que nos

alumbran en tanto espejos de realidad. Nos hemos permitido

la gufa del ¢c6mo le hacen otros? ;Cudl es la cocina de
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investigacién del otro? Sin la intencidn de renunciar a nuestra
propia esencia y estilo, ha sido necesario acompanarnos de la
escritura de quien vivid el hacer de la construccién en minucia
de la cultura. Entre ellos, Geertz (2003) “Ia pelea de gallos” con
su interpretacién de la cultura y su acompafiamiento con
Gibert Ryle quien propone el término de descripcion densa;
Camarena (2007), Did4ctica Estructura y actividades en el aula
y estructura, Ambas obras construidas desde la rigurosidad
etnografica, la primera con intencidn antropoldgica, la segunda
desde una mirada en lo pedagédgico.

El estar alli lo traducimos al: L1évame al lugar de los hechos, donde
sucede, donde tiene lugar el fenémeno. Nos apoyamos de discursos
tales como: “Quien vive el lugar eres tii, no somos nosotros quienes te
escuchamos, quienes asistimos a tu relato de lo que sucede alli. Es
necesario nos traslades a ese lugar y nos permitas vivir, observar,
imaginar lo que ti vives dentro de la cultura que cultivan quienes la
viven... .

La descripcién en tanto discurso oral o escrito que explica cémo es
una cosa, una persona, un lugar con el objetivo de dar a conocer su
imagen, se queda en la superficialidad de la forma. Al remitir y
enunciar la descripcidn densa para hablar dela cultura, exige nombrar
y reconstruir los cédigos socialmente establecidos y producto de la
relacién inter/intra personal. Desde esta ldgica, la minucia de la
oralidad de los humanos-tejedores de trama de significado, los gestos,
su forma de intervenir en la realidad entendida producto de la
construccidn social es lo que lleva a la construccién de estructuras de
interpretacién y es lo que permite entrar en didlogo entre el campo de
lo educativo con la etnografia.

Sobre la produccién: desdoblar la cultura que teje el
problema de investigacién

Demos entrada a la produccién objetiva en el marco del lente

narrativo del contexto logrado de dos actoras. La primera de ellas,

Beatriz Emiret Herrera Ortiz, egresada de la segunda generacién de

la Maestria en Interculturalidad y Conflictos Escolares (MIPCE),
117



quien reconstruye la cultura de la Escuela Primaria Francisco Villa a
fin del comprender en su dimensidn escolar la problemdtica en torno
a las violencias que se han internalizado en lo mis profundo de la
escuela con algunas pricticas que los docentes ejecutan como
evidenciar, humillar, excluir hasta normalizarse a través del discurso
legitimado que le justifica: “es por el bien de los estudiantes”. Prictica
que, al mirarse a través del ojo histérico de la institucién escolar, se

comprende a través del devenir en su hacer escuela. Veamos:

Tabla 1. Construccién de contexto MIPCE
;1Yo Fui a La Pancho!

Beatriz Emiret Herrera Ortiz

La escuela primaria Francisco Villa, se encuentra en una zona urbana rodeada
de una unidad habitacional de casas individuales que se edificaron hace
aproximadamente cincuenta afios, antes de ese tiempo los estudiantes venian de
los alrededores, cuenta con dieciocho aulas con tres grupos por grado, una sala
de juntas, dos direcciones cada una de acuerdo al turno matutino y vespertino,
dos médulos de bafios en los cuales se muestran letreros de nifios y nifias, unas
canchas que sirven para las clases de educacién fisica y dos patios que se utilizan
para que los estudiantes salgan a convivir en el recreo, tiene una entrada principal
por donde entran los estudiantes y una puerta trasera por donde entran los
docentes, con todo lo mencionado es una escuela que tiene multiples dreas de
encuentros y en todas ellas se dan diferentes dindmicas, pues en cada patio y
médulo de aulas conviven estudiantes de diferentes edades pues estin
organizados por grados y por primaria baja, primaria media y primaria alta, es
decir alumnos de primero y segundo, alumnos de tercero y cuarto y alumnos de
quinto y sexto. Todo con la finalidad de separar a los estudiantes por tamafios y
edades para evitar accidentes, de acuerdo a la organizacién escolar presentada al
inicio de ciclo escolar,

La escuela Francisco Villa (este nombre fue sustituido para guardar la
identidad) se fundé el quince de septiembre de 1963; por ser una escuela al
servicio de la comunidad desde hace tanto tiempo, se convirtié en un recinto del
saber por dénde han pasado muchas generaciones y de esa manera se entretejen
muchas historias, aunque llegué hace poco ahi, a cada paso que doy, me
encuentro a alguien que me dice, jyo fui ala pancho! Como le llaman a la escuela
primaria.

Al entrar a la escuela lo primero con lo que te encuentras es un mural
dividido en tres partes, donde se encuentran en una primer imagen el General

Francisco Villa subido en su caballo, en otra imagen en el mismo mural estd el

pt‘OpiO personaje parado con unas carrilleras atravesadas como era costumbre
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ver los retratos que representaban la revolucién mexicana, una tercera imagen
tiene el rostro de Francisco Villa, aunque la pintura esta maltratada e incluso
esta descarapelada por los afios, a simple vista se observa un mural pintado desde
hace muchos afios, también se ve la tradicién de la pintura en el mural. Se ve
incrustado dentro de la misma pared como aferrdndose a no ser removido,
agarrado con todas las generaciones que en él pasaron, como parte de la cultura
escolar que ha sido referente en la comunidad donde se encuentra edificada la
escuela,

Figura 1. Mural de la primaria, simbolo emblemitico
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Posteriormente se encuentra el primer patio escolar que se halla en el centro
de la direccién y los primeros salones donde se tienen encuentros y
desencuentros de los estudiantes mas pequefios de la escuela, es el Gnico patio
de tres, que tiene un arco techo, también estd la tienda escolar en ese primer
plano. A la hora del recreo encuentras nifios corriendo, mezclados de grupos y
tamafios, jugando, comiendo y formando grupos de convivencia. En el segundo
patio que es muy pequefio puedes observar nifios y nifias que en su mayoria se
encuentran sentados comiendo y, el tercer patio que, aunque es més grande que
el primero no se ven tantos nifios pues, al no tener como cubrirse del sol los
estudiantes, se pueden visualizar buscando sombra debajo de los pequefios
arbustos que se encuentran alrededor.

Efectivamente toda esta superficie material de la escuela se ve implicada en
historias que dan respuesta de la realidad que desde que inici6 se han visto
reflejadas en la forma de transmitir el conocimiento a los estudiantes. No
obstante que las historias se hacen presentes de acuerdo a lo vivido en ese espacio
académico una de ellas que a continuacién contaré se suscité de la siguiente
manera.

Un dia me encontré en un consultorio dental y el dentista me dijo, que
recuerdos jyo fui a la pancho! cuando atin no habia nada alrededor, le pedi que
me contara c6mo era la escuela cuando era nifio y estudiaba ahi, me dijo que era
de la generacién 1976-1982, pero en ese momento no tenfa mucho tiempo y me
sugirié que me lo escribiria y me lo mandaria y asi lo hizo, a continuacién
presento la nota que me envid y la transcribo:

Un dia a dia era lo mds pesado para los estudiantes eran tratados de acuerdo
al estatus que el alumno presentara, es decir, si el nifio asistia bien vestido y Ia
mami tenia el cuidado de llevarle el desayuno diario a la maestra, ese alumno

podia ser un mal alumno y aun asf obtener una buena calificacién. Por otro lado
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los estudiantes de escasos recursos eran poco tolerados y a la menor provocacién
el castigo era fisico en aquel entonces estaban de moda sobre rodo para las
mujeres ( las maestras) usaban unos anillos sumamente abultados en la parte
superior, giraban el anillo hacia la palma y acto seguido le daban ( a los
estudiantes) un golpe seco en la cabeza que podfan dejar Ia cabeza hormigueando
(se siente como se ponia la piel chinita hasta el cuello); otro eran jalones de
cabello hasta arrancar el mechén. En tercer afio tenia un maestro que
acostumbraba lanzar el borrador en cuanto te distrajeras y era donde te cayera,
el cldsico reglazo en los nudillos o nos hacfan marchar en nuestro lugar mientras
con los brazos extendidos cargaban todos los cuadernos y los libros Y si bajabas
los brazos el castigo aumentaba o palabras verbales tales como: retrasado mental,
tonto, tarado, deportes era dar dos vueltas al patio y el resto era tiempo libre de
las 11:30 a Ia 1:00 las maestras se metian a la direccién a tomar café.

Los maestros conformaban una especie de mafia donde si algin profesor no
encajaba con sus formas de trabajar, era molestado hasta que se cambiaban,

Cuando estaban en quinto y sexto afio ya después de convertirse en lo que
deberian de ser y era mi dia preferido de la semana sobre todo nos ensefiaban a
jugar en equipos (bdsquetbol Bolei,(sic) carrera de relevos) pero por lo regular
fui un nifio solitario sin amigos y considerado por los maestros como un nifio
con algiin tipo de retraso.

El recreo era la peor parte del dia porque veia a todos jugar y yo no tenfa con
quién jugar, de regreso al salén era mi punto de Confort porque me podia
refugiar en mis libros que me gustaba leer (me refiero a los libros de texto) en
cuanto a las materias la peor materia era matemdticas en general la escuela no
fue una época donde los maestros se ocuparan de sus estudiantes a menos de ser
del grupo selecto, no fue la época mds bonita pero al final entiendo que todo eso
es lo que fue formando el que soy hoy (las actividades y juegos se realizaban a
menos que fuera a haber un festival de otra forma no se hacian nada).(R-1)

De acuerdo a Pérez Gémez (1995) considero una cultura como el conjunto
de significados, expectativas y comportamientos compartidos por un
determinado grupo social, que facilitan y ordenan, los intercambios sociales, las
producciones simbélicas, materiales y las realizaciones individuales y colectivas
dentro de un marco espacial y temporal determinado (p.p 7,8)

Cuando le pedi al dentista que me contara cdmo era la escuela, lo primero
que hizo fue describir el inmueble escolar, le pedi que me contara un diaa dia en
esa escuela cuando era estudiante, todo lo que escribié fue para mi una sorpresa
pues no esperaba que solo se enfocara en las violencias que se suscitaban en la
escuela y también llamé mi atencidn que se refiriera a él como un alumno otro,
pues se podria predisponer que los estudiantes que no son como se espera en la
escuela, se vuelven adultos que no tienen esperanzas de ser exitosos y por eso les

repetimos una y otra vez que tienen que estudiar, cumplir, sacar buenas
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calificaciones y ser buenos estudiantes, pues este es un caso de un adulto amable,
familiar y excelente profesionista.

Pero haciendo un andlisis a lo narrado, también se aprecia que en aquellos
tiempos los nifios estaban invisibilizados, la manera de lograr que los estudiantes
fueran de las formas que los docentes querian, era a través de la violencia directa
pues era la manera en que se pensaba que se podia hacer entender a un
estudiante, y posiblemente estas practicas se fueron quedando dentro de lo més
profundo de la herencia escolar, claro que ahora algunos maestros tienen el
cuidado de hacerlo con discrecién porque ya no son aquellos tiempos, ahora hay

mds informacién y leyes que protegen a los nifios y a las nifias, ya no es tan

sencillo violentarlos de manera abierta y directa.

Fuente: Produccién MIPCE.

La siguiente produccién es la que generosamente nuestra
compafiera Meztli Citlalli Rodriguez Santiago, estudiante del 5°
semestre de la Licenciatura en Educacién en Inclusién (LEI), nos
comparte a fin de comprender la problemitica que nombra “El
proceso de intervencion de la Unidad de Servicios de Apoyo a la
Educacién Regular (USAER): La bisqueda del “nifio focalizado”, el

nuevo “discapacitado”.

Tabla 2. Construccién de contexto Licenciatura en Educacién Inclusiva

Cread el nombre y la cosa serd creada...
Meztli Citlalli Rodriguez Santiago

En la formacién de los estudiantes de la Escuela Normal de Ecatepec de la
licenciatura en Inclusién Educativa es obligatorio asistir a pricticas desde el primer
semestre. Se inicia con la observacién que consiste en ir a una escuela (preescolar,
primaria o secundaria) para tomar nota de cémo es una clase, cudles son los
materiales que el maestro usa, qué estrategias implementa, cudntos alumnos hay,
qué temas vieron, si hay alumnos con alguna discapacidad o trastorno, cémo fue
que el maestro atendié a la diversidad; en general consiste en recabar toda la
informacién que se pueda para posteriormente analizarla, en este caso se hace
desde un enfoque inclusivo; después de este primer acercamiento se inicia con unas
pocas intervenciones de corta duracién y ayudantia al equipo de la Unidad de
Servicios de Apoyo a la Educacién Regular (USAER) para ir escalando hasta
una intervencién de ya una clase completa y el manejo de un grupo. En el semestre,
este proceso se divide en 2 jornadas, cada una con una duracién de dos semanas,

mis la asistencia a todos los Consejos Técnicos Escolares (CTE) de la escuela en

la que estamos practicando,
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En este relato tomaré en cuenta los antecedentes de la inclusidn educativa ya
que parte de conceptos como “imbécil” y “retrasado” hasta llegar al de
g . » , L. .
discapacitado” y de ahi los demds términos que surgieron en su lugar; voy a

evaluar la carga que conllevan estas palabras y por qué ya no son utilizadas.

¢Corremos en linea recta o seguimos andando en circulos?

En esta parte me centraré en lo que es el proceso de atencién del equipo de
USAER. Todo inicia desde la escuela, pues para que una escuela sea candidata
a los servicios de USAER necesita tener un minimo de 20 alumnos focalizados,
(con discapacidad, problemas de aprendizaje, aptitudes sobresalientes,
problemas de conducta, etc). Una vez que la lista de estos alumnos fue hecha y
aceptada, USAER ingresa a la escuela y comienza a identificar a los estudiantes
que estdn en una situacidn educativa de riesgo, se valora si la escuela es capaz de
brindarles una respuesta eficaz y pertinente. Sino es asi, la USAER implementa
una atencién especializada que inicia con la valoracién de estos estudiantes en su
interaccién con los contextos escolar, dulico y socio familiar, con el propésito de
reconocer las barreras que obstaculizan su aprendizaje y participacién. La
intervencién se dirige a la eliminacidn o minimizacién de estas barreras. Se hace
hincapié en que el alumno jamds va a tener las barreras, el las enfrenta.

La problematica aqui es cuando se inicia una bisqueda frenética, similar a
una cacerfa de brujas por el nifio “focalizado” de pronto cualquier nifio que
exprese algo diferente se convierte en alguien que necesita atencién
especializada, cuando muchas veces estos cambios son producto de la constante
evolucién de la sociedad, hace algunos afios era impensable que existiera una
pareja del mismo sexo, y en las familias que se llegaba a dar este caso
inmediatamente se mandaban a una clinica rehabilitadora especializada en
terapia de conversidn; ahora ya no es tan escandaloso, ya es mds “normal’,
porque la sociedad cambid y ya no “sefiala” tanto esta manifestacién de afecto.
Algo parecido sucede en las escuelas, las generaciones que se forman ahi son
diferentes a la de nuestros padres, los nifios ya no son callados, ellos hablan,
platican, opinan, debaten, cuestionan y muchas veces retan a la autoridad del
docente y otras ni siquiera quieren dirigirte la palabra, pero esto no quiere decir
que necesiten atencién especializada, solo que su generacién es distinta, su forma
y estilo de crianza es diferente Vigotsky ya lo dijo, el contexto influye en el nifio
y el contexto de estos nifios es dnico en cada uno de ellos por eso ya no hay
alumnos como los de antes, y ni los habr4 jamis.

Entonces si la generacién es distinta, si el estilo de vida es distinto y el mundo
ya no es igual que antes, porque se siguen buscando las caracteristicas del “alumno
perfecto” (Ese alumno que es callado, sentado la mayor parte del tiempo, siempre
responde que si, siempre trae los materiales y la tarea hecha, jam4s alza la voz, bien
peinado, con uniforme completo, con padres interesados y comprometidos con su

hijo, habil en todas las materias, amable, respetuoso, jamds platica con sus
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compafieros, jamés debate, su risa es silenciosa, nunca se distrae con nada, venera
al maestro, etc, etc, etc...) en estudiantes que tan solo por su edad no cumplen ni
con la mitad de la lista interminable de la perfeccién, pues cada docente en su
imaginario crea el modelo de su alumno perfecto. Las diferencias de la generacién,
las caracteristicas individuales y tinicas de cada alumno al encontrarse con los
marcos de normalidad de las diferentes partes de la escuela chocan entre si, pues
mientras la normalidad no esté abierta al cambio todo lo que este fuera de ella serd
erréneo, anormal, iniitil, deficiente, defectuoso, inservible...

A lo que quiero llegar es que en las escuelas se busca la ineficiencia de los
alumnos, se presta atencién a lo negativo (todo lo que no hacen, lo que est4 mal
y lo que no encaja en los estdndares). Se hace una busqueda por un nifio al cual
focalizar o pueda ser focalizado, entre mds caracteristicas negativas tenga es
mejor y los docentes, orientadores y directivos hace una lista extensa de todo lo
que estd mal con el alumno; lo reducen a las limitaciones de sus habilidades
tal y como solian hacerlo con los discapacitados. La cuestién es, realmente

avanzamos dentro de la inclusién o la historia se est4 repitiendo.

La magia de un salén de clases

La escuela tiene un papel invaluable en la sociedad; ella no sélo es un espacio
donde se construyen saberes y se desarrollan habilidades cognitivas, sino que es
sumamente importante para la formacién identitaria tanto de infantes como de
jévenes (México, 2017) ademds se compone de muchos factores, desde
directivos, docentes, alumnos, hasta el mismo edificio, sin embargo una de las
cosas més significativas de una escuela es el salén de clases porque es en este lugar
tan especial que ocurre la magia de aprender, donde un nifio entra listo para que
alguien le ensefie a poder leer y cambiar al mundo. Pocas personas tienen la
suerte de presenciar esta magia, y son reducidas las que son capaces de crearla, a
estas personas se les llama “Maestros” un nombre que parece simple, pero sin
embargo todos tienen a un maestro que trascendid en la memoria y el recuerdo
de generaciones. La magia escolar que solamente pude observar y que describiré
a continuacidn pasé en la escuela secundaria “ESTIC 0056”.

Los elementos que componen la escuela estdn tan interrelacionados que no
existe uno sin el otro, el maestro, es creado por sus alumnos, y estos son creados
por el docente y ambas partes conforman a la institucién y sin la institucién, los
docentes y alumnos no interactuarian; casi parece el cldsico juego infantil de piedra,
papel o tijera, en la que uno cubre al otro, estableciendo un circulo interminable.

El juego de piedra, papel o tijeras es una dindmica simple, las tijeras cortan el
papel, la piedra rompe las tijeras y el papel cubre la piedra, todo en petfecto
equilibrio, ninglin elemento tiene mds poder que otro. Pero que es lo que pasa si
uno de estos elementos no acepta al otro o quiere mds poder o simplemente cree

al otro inferior, la respuesta es muy simple: el circulo se rompe y el juego es injusto.
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Paulo Freire describe este método educativo como: Un fenédmeno en que la
desigualdad y el desequilibrio sociales se fomentan. Cualquiera que sea la situacién
en la cual algunos hombres prohiban a otros ser sujetos de su propia biisqueda, se
instaura como una situacién violenta. La biisqueda del alumno perfecto o
estandarizado en las escuelas es violencia, ya que se deshumaniza al estudiante real,
se dejan de ver todo lo positivo en el alumno y se busca todo lo “focalizable”.

A mi parecer las palabras alumno y estudiante se me hacen muy frias y
simples para describir todo lo que realmente son, porque son suefios que
caminan entre nosotros, son truenos, brisas, lluvias y tormentas, algunos
representan el anochecer y otros el cdlido amanecer, ;Por qué hay que reducirlos
a simples palabras cuando son un universo lleno de galaxias? Este es una de las
principales problematicas del sistema educativo que minimiza o reduce al nifio,
y aunque se necesita una palabra para dirigirse a él, el significado de esta ha
evolucionado, pasé de una palabra para dirigirse a una persona que queria
aprender a ser reducido a lo que muchos docentes consideran un objeto.

En mi escuela llena de galaxias el equipo de USAER busca los diagndsticos para
integrarlos al padrén y ofrecerles la atencidn, pero muchas veces tener un diagnéstico
no es sindnimo de que tenga problemas de aprendizaje y por lo tanto no requiere el
apoyo, sin embargo, el tener un diagndstico ya incluye la estigmatizacién. Este
sefialamiento se ha introducido en cada elemento de la escuela, rompiendo el circulo
de la creacidn mutua, Generando la principal problemdtica: la busqueda del nifio del
focalizado, el nuevo discapacitado, y de aqui, en un nivel mas profundo es que se
podria desarrollar una segunda problematica que es el nivel de violencia y agresividad
que se presenta en los estudiantes.

El salén de clases es el espacio para las interacciones entre los principales
actores escolares: alumnos y maestros” Las interacciones tienen como objetivo
estimular el aprendizaje, asi como el desarrollo de habilidades y capacidades
creativas, sociales e intelectuales, asi que se puede decir que las interacciones
superan el aula, ya no solo hay un beneficio en el aprendizaje, ahora también se
desarrollan destrezas que se emplean dia con dfa y al menos durante la clase que
observé durante breves momentos los nifios realmente expresaban pasién y se
dejaban de lado los miedos y temores que antes habfa mencionado, algunas
participaciones eran para cumplir con la evaluacidn establecida pero en otras
realmente se podia observar todo el esfuerzo que el docente ha estado invirtiendo

para llegar a este punto donde los alumnos realmente participan por interés en

la clase mis que por la evaluacién en si.

Fuente: Produccién LEI

Mi gratitud para Beatriz Emiret y Meztli Citlalli por su generosa
aportacién al campo educativo, sabemos que es por ellos: por la
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infancia, por las juventudes, por quienes nos atrevemos a trans-
formarnos, movernos del lugar donde nos han ensefiado a habitar.

A manera de cierre

Aprendi de mi tutora de posgrado de la maestria en pedagogia, quedé
como tatuaje en mi mente cuando pronuncié: “La metodologia es un
estilo de vida, no es sélo capitulo en tu investigacién” Hoy entiendo
sus palabras porque creo entender su significado al reconocer que, el
hecho de haberme perfilado hacia la investigacién cualitativa, la
comprensién de quien vive el hecho responder al motivo del por qué
y para qué tal o cual sentido - significado construido es producto de
un todo: un todo traducido en historia de vida, biografia construida;
también, de aquello que sucede a su alrededor. Lo es asi al hablar de
un fendmeno social, del acto educativo, de lo que sucede en este
terreno tan fértil a través del que nos es posible mirar otras
dimensiones a partir del cultivo en el lugar in situ. Los cultivos hechos
de lo que somos, lo que vivimos alli y que -al distanciarnos de ellos a
través del acto de escritura- los observamos y nos observamos parte
de ellos sabiéndonos dentro pero también fuera de la problemitica
porque la mirada critica la habituamos a través del trabajo intelectual
que nos permite entrar en didlogo todo el tiempo con la investigacién
desde el lugar de la prictica educativa.

Los contextos traducidos a urdimbre de significado para
resignificarlos como cultura se convierten en virtud porque
aprendemos a comprender que los lugares estin impregnados de
rememoraciones, vivencias, deseos, motivaciones que acompafian la
construccién del contexto. En este sentido, nombramos la cultura
como realidad que nos interpela porque nos invoca, porque el edificio
inerte es existencia cuando le dotamos de la palabra que impregna sus
muros a través de nuestra propia existencia. Comprendemos
entonces aquello que nos intercepté como problemdtica lo es asi
porque el terreno donde sucede es fértil para cultivarse de tal manera;
porque, ademis, el tejido social nos ayuda a comprender que eso que
sucede alli es caricatura, realidad en micro de lo que sucede fuera.
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El diario narrativo, registro de experiencias
del estudiante normalista

IMELDA ALVAREZ GARCIA
EVELYN CERVANTES CERON

La educacién en nuestro pais es un campo prioritario que, si bien,
involucra a muchos actores; en la formacién docente hay dos co-
protagonistas en la relacién pedagdgica: el docente y el estudiante
normalista. La importancia de esta relacién se expresa en el propio
discurso oficial, propiamente en abril de 2021, a través del Diario
Oficial y por decreto de la Ley General de Educacién Superior, en la
seccidn tercera titulada “Del subsistema de Escuelas” directamente en
su articulo 33; destaca cémo el Estado es responsable del
fortalecimiento de las instituciones ptblicas de formacién docente,
para el caso de este articulo cémo las escuelas normales se involucran
en promover mejoras en el desempefio y profesionalizacién de los
formadores de formadores, con la oportunidad de discutir otras
modalidades de investigacién y metodologias pedagdgicas para
contribuir a una formacién inicial (DGESuM, 2021).

Una de las aristas de este documento, versa en la construccidn,
promocién y divulgacién de metodologias de investigacién, que
fortalezca a la formacién docente desde una mirada reflexiva, afectiva;
por tal motivo es de nuestro interés hablar de la creacién y
reconstrucciéon del Diario docente, como un instrumento para la
investigacion, la reflexién y transformacién de la practica docente.
Esto nos lleva a pensar, ;Por qué interesarnos en hablar en el Diario
docente como instrumento para la investigacién? Y ;Cémo esta
investigacién promueve la transformacién de la practica docente?

En los planes y programas de estudios de los planes 2011 y 2018
de educacién normal, los docentes normalistas, utilizan manuales
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creados desde el discurso oficial, como ejes medulares que gufen los
procedimientos que se utilizan en la Educacién Bésica (en el marco
de la Reforma Integral de la Educacién Bésica (RIEB), la Secretaria
de Educacién Publica (SEP) publicé una serie de Herramientas para
la evaluacién en Educacién Bdsica, con el propésito de favorecer la
reflexion de los docentes acerca del enfoque formativo). Este material
se recupera en la educacién normal; recomendando reconocer y
manejar las técnicas e instrumentos de evaluacién para obtener
informacién acerca de los aprendizajes que los alumnos adquieren.
Estas técnicas de evaluacién o recoleccién de datos, poseen sus
propios instrumentos desefiados para fines especificos.

Desde este marco, es muy comin ensefiar a los estudiantes
normalistas la técnica de observacién como recurso que permite
evaluar los procesos del aprendizaje y a la par, recopilar datos de las
realidades 4ulicas. Asi el docente en formacién puede advertir los
conocimientos, las habilidades, actitudes y valores que poseen los
actores educativos en los escenarios escolares al momento de vivir las
jornadas de practicas profesionales (SEP, 2013).

Una vez que el estudiante normalista comienza a familiarizarse
con las técnicas e instrumentos para documentar los escenarios
escolares (observacién y entrevista esencialmente), se da pie a
construir el Diario docente de manera generalizada. Desde una visién
simplificada y poco diferenciada, comienzan a crearlo, desde un
punto de vista, donde el docente describe las problemiticas que logra
detectar en las aulas. Incluso en Plan de estudio 2022, se parte de una
perspectiva epistemoldgica que plantea la existencia de los problemas
educativos. Y el problema reducido a la ausencia y carencia (de
disciplina, de atencién, de aprendizajes, de estrategias, de valores), de
ahi que sea suficiente describir los hechos para dar evidencia que
compruebe dicho problema. Desde esta descripciéon que plantea el
problema, se crean y formula hipétesis, que se ponen a prueba en la
préctica, simplificada al saber del sentido comin y del hacer. La
perspectiva que invisibiliza la construccién del problema, imposibilita
también que los estudiantes tengan claro el tipo de metodologia que
se va construyendo (Porldn & Martin, 1999). Este enfoque formativo

responde y contempla de modo generalizado el método de orden
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prioritariamente cuantitativo de la investigacién, al citar hipétesis
como medidas para intervenir, tomando en cuenta la comprobacién
de los cambios que cause dicha intervencién analizadas en las
précticas docentes y ser tomadas en cuanta para construir relatos
pedagdgicos (Sudrez, 2011), escribiendo en el diario, los efectos
producidos por sus acontecimientos vividos. Desde esta idea
tradicional hegemodnica surgen los siguientes cuestionamientos
¢Estos procedimientos son los dnicos para construir pricticas
docentes reflexivas a través del Diario? :Cémo hacer del Diario
docente un documento que visibilice los sentires y afectos, y ademds
promueva investigacion educativa?

Las condiciones sociales, propias de este momento histérico,
toman en cuenta la educacién transdisciplinar, caracterizada por la
importancia de mostrar el humanismo, la participacién social ante la
diferencia de los contextos culturales, los ambientes naturales, la
salud mental, la interculturalidad y la propia diversidad (Luengo &
Martinez, 2018). Estas necesidades, nos permite e invita a comenzar
a mirar otras formas de crear investigacién que motive a la
construccién de otras interrogantes que desarrollen reflexiones
sociales y con ello diversas formas de comunicarnos y comunicarlas,
por consiguiente, nos obliga a preguntarnos :Cémo hacer visible las
anécdotas de los actos vividos por los actores educativos? :Cémo crear
nuevas formas de analizar la vida, lo que acontece en los espacios

socio-educativos en contextos diversos?
El diario: modelo de estructuras narrativas

El diario docente, tiene muchos matices de creacién, disefio y
estructura, La gran mayoria de los autores lo reconocen como un
documento en que las profesoras y profesores recopilan sus
impresiones sobre lo que se vive y sucede dentro de sus clases. Este
enunciado tiene un sentido amplio, abierto que da cuenta de los
diversos tipos de diarios que se construyen para significar las
necesidades del autor y el proceso con el que se lleva a cabo la
recoleccién y redaccién de los datos, asi como el andlisis de la
informacién registrada. Hay autores que recomiendan que el diario
docente no tiene que ser una actividad diaria, pero si, que posea una
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periodicidad de dos veces por semana, de preferencia que varien los
dfas a narrar, para que resulte mis representativa; resultado con esto,
la obtencién de una linea continua de datos con una redaccién rica en
hechos que facilite la sistematicidad. También recomiendan que el
contenido de los diarios puede tener una opinién de quien lo redacta,
con un sentido amplio y abierto de cualquier tema, a su propio
interés, o bien que dé cuenta de alguna consigna o planificacién de un
tema determinado o sugerido por un tema o concepto (Zabalza,
2004).

Otros autores promueven la creacién del diario como tendencia de
orden funcionalista, es decir, que solo sea para cumplir una
modalidad que realce y enfatice aspectos referentes a la utilidad o
funcién para lo que es elaborado (Doménech, 2013). Por
consiguiente, sugieren que el diario muestre una naturaleza
fundamental descriptiva, siguiendo los rasgos del periodismo; el
docente relator se fija en aspectos especificos a observar, para abordar
los fenémenos referentes dandoles un valor o enjuicidndolos. Por
tanto, su contenido de la descripcién narrada da mayor realce a la
forma en que se producen los hechos entre los contextos fisicos, los
planes y programas de estudio, los actores educativos y como estos
actdan entre si. Por tanto, el disefio del diario responde a narrar los
criterios para reflejar la realidad, como fenémeno social encargado de
informar acerca del diario acontecer, cumpliendo una funcién
mediadora entre la realidad y los actores educativos; donde lo
relatado es una construccién significativa del autor con la posibilidad
de imaginar o recrear las situaciones que se narran desde su propia
experiencia (Holly, 1989).

Al conocer la forma tan variable que el diario toma, es inevitable
pensarlo nuevamente, desde su estructura funcionalista, como
repositorio informativo que describe bocetos endebles de cuadros
pedagdgicos; donde las figuras plasmadas de los actores educativos
son en algunos momentos despersonalizados, por no develar el
interior y caracteristicas de su personalidad, ni mucho menos,
describe la forma en que han objetivado los hechos o vivencias los
protagonistas de las narraciones. Sin embargo, existe una dualidad

que valida el acto noble de la informacién y que recupera su funcién
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para el desarrollo personal; al develar en el diario, la descripcién
objetiva de los hechos observados y como éstos narran la accién de
quien protagoniza la conducta desde un acto estereotipado.

Otra funcién recurrente que posee el diario de caricter simplista a
ojos de quien narra, es la forma de sistematizar lo que recoge de la
observacién. Si bien, la arista fundamental del diario como
instrumento de observacién en la recoleccién diacrénica de los
acontecimientos 4dulicos y asi analizar la evolucién de los hechos
ficticos; por lo regular se reduce a dar cuenta de los hechos
encontrados en los escenarios educativos, aceptindolos como son y
por lo regular el narrador (docente formador/docente en formacién)
lo utiliza para confirmar sus afirmaciones utilitarias al acto
pedagégico. Olvidando el papel fundamental de la problematizacién
en la construccién investigativa, asi como el valor que tiene la
sistematicidad, y con ello, el poder recuperar los hechos de manera
arménica, dando cuenta como acto narrado. Por ejemplo, el instante
de aprendizaje que observan los estudiantes normalistas en el aula por
parte de los educados, este acto no puede ocurrir de manera aislada y
sin orden, el aprendizaje observado siempre guarda un conjunto y
relacién con los aprendizajes pasados y presentes; para comprender
asf, que lo que resulte del hecho vivido en las aulas, posee un
significado en funcién de lo que guarda relacién del aprendizaje
encontrado y la jerarquizacién del tiempo que da cuenta de cémo
adquirieron los estudiantes su aprendizaje (Zabalza, 2004), pero
¢Cémo dirigir el diario del docente a un acto de investigacién? ;Cémo
crear el diario como un instrumento de transformacién de la prictica
docente?

Como se ha comentado la esencia de este documento es dar cuenta
de la importancia del diario del docente, como recurso de
investigacién, tanto para los docentes normalistas, como para todo
estudiante que se vea en la motivacién de crear narraciones a través
de la palabra escrita, dando forma a una serie de sucesos y
acontecimientos relatados de manera ordenada con especificaciones,
o caracteristicas extraordinarias que, al ser contadas adquieren
relevancia; desde los escenarios educativos, las narraciones pueden

destacar procesos de ensefianza-aprendizaje, relaciones afectivas,
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relaciones verticales u horizontales entre docente-discente, o bien

todo acto cotidiano que ocurre en los contextos educativos.

La narrativa como dispositivo para la formacién docente

La formacién docente, como se sefialé en el apartado anterior, es
prioridad de todo organismo que se desempefie en la
profesionalizacién de los futuros docentes del sistema educativo; el
discurso oficial de nuestro pafs, no opera solo, responde a la unién de
un hilo rojo mds amplio, derivado de una hilaza mis vasta; un hilo
apunta a la suma de esfuerzos para promover el ingreso de los mejores
candidatos a la docencia y que retinan las condiciones minimas para
poder transformarse en buenos educadores; dos hilos mas sujetan este
haz, y va desde el ofrecer una formacién hacia el trabajo social dirigido
a contextos diversos, y el otro hilo continuo, asegura que en los
programas educativos de formacidn se cumpla con las acreditaciones
de las instituciones formadoras; adjuntando asf, una lazada mis amplia
que fortalece los programas de formacién docente que involucra los
contenidos curriculares, la evaluacién de los aprendizajes, la asociacién
de las escuelas de educacidén bésica entre las Escuelas Normales,
implicando el desarrollo de las practicas docentes a la investigacién
educativa que surge entre ellas y a la posibilidad de la reflexién para
mejorar la docencia (UNESCO, 2012).

Desde estas perspectivas, el proceso de formacién docente posee
inherencia en la investigacién de la prictica, al contemplar diferentes
formas de cuestionamientos para comprender las tareas educativas,
incluyendo las modalidades dominantes de investigacién educativa
que los planes y programas sugieren y que responden a funciones
l6gicas formales de estandarizacién y como también se dijo ya, a la
medicién de la prictica docente (Suarez & Rivas, 2017). Esta
cualidad de investigacién inherente del docente como ser social,
requiere modos diferentes de pensar, sentir, y desde luego investigar
y con ello transformar su practica; esto implicar vincular paradigmas
cualitativos, que recuperan la tarea interpretativa con el objetivo de
describir y descodificar el significado del fenémeno observado en
entornos socioeducativos (Madrid, 2018).
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Este trabajo, propone desde la metodoldgica cualitativa, el uso del
Diario como instrumento para recuperar las experiencias que se viven
en los salones de clase, desde la versién personal del docente, al
exponer o explicar, la interpretacién diaria de la clase planeada, de las
actividades realizadas en los patios didicticos o de cualquier
expresién en general de los contextos educativos. Estos relatos que
construyen y dan forma a experiencias contadas por la palabra escrita
del docente, contextualiza las historias desde su condicién geografica
plasmados en el diario como datos para trabajar la investigacién
narrativa, asi crear y conocer el saber pedagdgico con oportunidad de
difundirlo y validarlo (Suarez & Rivas, 2017).

Por consiguiente, en este documento se presenta al diario
narrativo como linea de fuerza, como linea de creacién que se une al
ovillo de la narrativa, cuyo dispositivo (Foucault, 2009) une las
historias contadas o relatadas; visibilizando el conjunto de actos,
consecuentes o lineales que permitan orientar, modelar, interpretar e
indagar el trayecto de précticas profesionales y de formacidn docente;
de este modo, el diario enuncia como estas lineas narradas atraviesan
o arrastran desde y en cualquier direccidn las experiencias cotidianas
que se viven en los escenarios educativos; no obstante al ser leidas,
comprendidas y reflexionadas, por su autor, promueven fisuras o
fracturas en practicas docentes sedimentadas que por mucho tiempo
han constituido la madeja del convencionalismo hegeménico del ser
docente (Deleuze, 1990). Disponer a través de este instrumento,
hechos significativos del desarrollo profesional que vive cada docente
en formacién, y con ello resaltar los cambios o dificultades de lo
indagado, en la construccién de nuevas narraciones; visibiliza la
creacién de practicas docentes que dan cuenta de la aprehensién de
sus rasgos o cualidades que como docente normalista se forma y se
transforma para contribuir a los procesos educativos de las infancias
(Suarez, 2021).

Del discurso oficial al diario narrativo-biogrifico

Los planes de estudios de las Licenciaturas para Escuelas Normales
2022, sefalan en uno de los campos titulado dominio de los
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contenidos; lo que se requiere para adquirir los rasgos deseables del
perfil de egreso, se establece que el docente en formacién aprende a
producir saberes y conocimiento pedagdgico, disefio didactico y
disciplinar, desde la investigacién educativa. Al desarrollar dominios
metodoldgicos, el docente en formacién estd preparado para crear,
recrear e innovar las relaciones y procesos educativos (DGESuM,
2022). Para muchos autores este es el reflejo de un pensamiento
reduccionista y funcionalista, como ya se ha nombrado, al destacar el
enfoque de la investigacién educativa, con una mirada generalizada
que responde a métodos orientados a obtener conocimiento bésico y
a métodos orientados a obtener conocimiento aplicado, que a
palabras de Bisquerra (2009), es investigacién orientada a
conclusiones eficaces y a tomas de decisiones eficientes.

Cabe destacar, que en los mismos planes de estudios de Educacién
Normal 2022, la idea de la narrativa pedagdgica como metodologia,
incorpora teorias contempordneas en torno al aprendizaje de los
docentes en formacién; que como se destacd, este método de
investigacién educativa en sus planes y programas responden al
patrén de la descripcién y funcionamiento de los fenémenos; a la
explicacién del porqué y del cémo de los actos o sucesos, con la
finalidad generalizada de la prediccién y control de la realidad,
empujando la investigacién a los actos de la probabilidad y la
comprension de los resultados a través de la descripcién objetiva de la
realidad desde los significados subjetivos de quien la mira. Que si
bien, los planes de estudios enmarcan la importancia de hacer
investigacién, lamentablemente la sittia en un apartado distante para
producir saberes desde la practica docente; reduciendo solamente la
investigacién de corte narrativo, a la elaboracién descriptiva de los
personajes, del tiempo y su espacio de convivencia, de sus ambientes
de participacién y organizacién (DGESuM, 2022).

Hasta ahora y para comprensién de este documento, se ha
mencionado en todos los planes y programas de estudio del docente
normalista, el gran interés que poseen en formar desde la investigacién,
al mismo tiempo, recomienda utilizar técnicas cualitativas como la
observacidn participante, el relato a profundidad, la entrevista y el

diario; al igual de notable para la recoleccién de informacién y las
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narrativas (DGESuM, 2022); pese a esto, se va reduciendo a la
narracién como herramienta para obtener y recopilar informacién de
las jornadas de practicas, y no desde la importancia que tiene para este
estudio, que es mirar a la narrativa como investigacién para la creacién
de procesos intelectuales, que conlleve a la construccién de nuevos
conocimientos y saberes del docente en formacién.

Los docentes comienzan a “entrar” [...] no sélo como objeto de
investigaciones o de capacitaciones y asesoramiento experto, sino
también como productores legitimos de discursos, saberes y pricticas
pedagdgicas, como sujetos de investigacidn narrativa y (auto)biografica,
y como coparticipes de la totalidad o de algunos momentos decisivos del

proceso de investigacién y de formacién. (Sudrez, 2021, p. 369).

En la primera asignatura que los estudiantes normalistas cursan del
trayecto formativo promueve la investigacién como acto desligado de
la reflexién, pero si, en apariencia con el poder de crear pensamiento
critico, creativo y sistémico para la mejora de la practica docente; desde
este apartado se invita a mirar la investigacién narrativa como
dispositivo para crear nuevos saberes que al momento de narrar el
docente en formacién sus propios discursos, sus momentos auto-
biogréficos, escritos como si fueran hablados y conversados (Suirez,
2011); emblema sus primeros acercamientos al reconocimiento de
todo lo que va viviendo desde el primer momento que calendariza sus
jornadas de pricticas, situdndose en los contextos escolares para
comenzar a indagar y a comprender sobre los fenémenos que se
dispone a dar cuenta de su acto investigativo y con ello comenzar a
significar incluso su propia vocacién posibilitando a la reflexién parala
mejora de su practica docente desde sus actos narrados vividos; esta
coparticipacién entre los hechos observados y la forma en quien los
narra promueve el proceso de investigacién de algunos momentos

decisivos para la transformacién de su practica docente.
El diario narrativo-biogrifico del docente: su ruta

Para nuestra propuesta, es muy importante situar la jerarquia del

relato narrativo que construye el docente en formacién, tanto en sus
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jornadas de prictica como en sus estados cotidianos, que implique
estar tomando clases en sus aulas o patios didicticos, en los espacios
comunes como son pasillos, bibliotecas, cafeterfa, u oficinas
académicas, en fin todo lugar donde convive entre pares o entre otros
actores educativos; se invita a que estas historias de identidad que crea
el estudiante normalista, desde un enfoque biogrdfico-narrativo,
dentro del proceso de socializacién narre lo que le acontece de si
mismo, o lo que le ocurre a otros con quien convive, y al cambiar, a
través de los encuentros, se va reconfigurando con el tiempo; es decir,
el estudiante normalista al contar lo que es, al momento de narrar lo
vivido como resultado de su proceso de formacién, se da cuenta
también, con lo narrado se configura su identidad docente, esto en si
es el principio de lo que hace un docente investigador (Bolivar, 2016).

En cuanto a las perspectivas metodoldgicas que sumamos para
sugerir a la investigacién narrativa como dispositivo para la reflexién
y transformacién de la prictica docente, se encuentra la etnografia
educativa, desde la mirada y lectura de Rockwell (2009), aporta la
discusién a las descripciones de los procesos narrados dentro o fuera
de los espacios o instituciones educativas, que al integrar en ellas
conocimientos locales de los actores o participantes que intervienen
en los procesos educativos; abre la mirada para comprender dichos
procesos dentro de los marcos socioculturales, las relaciones de poder
o desigualdad en los escenarios de convivencia. Todos esos
acontecimientos desde la etnografia educativa poseen en esencia la
posibilidad de incorporar en las practicas docentes el saber social, el
cual se visibiliza en las construcciones narrativas, la interaccién con
los infantes, el uso y conocimiento cultura de la lengua oral y escrita,
junto con otros saberes cotidianos y cientificos.

Asi, estas pequefias historias de cada escuela son utilizadas por los
docentes o por quien construye las narraciones, para reelaborar su
saber docente o sus conocimientos pedagdgicos transmitidos durante
su proceso de formacién. Otra arista que favorece la etnografia
educativa como corriente metodoldgica es la bondad que se observa
al documentar lo que nunca se hace, el saber docente, al ofrecer lo
visible y lo audible de los momentos reflexivos sobre su quehacer;

documentando el discurso que refleja sus saberes propios y las
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concepciones de su trabajo docente; proporcionando una versién de
la reflexién docente, un acercamiento al quehacer diario, que no
siempre se enuncia en el discurso cotidiano de los docentes.

La etnografia educativa, a través de la narraciones, produce
representaciones textuales de la realidad, textos redactados por las
mismas personas que realizan el trabajo de campo; por consiguiente
el género etnogrifico, privilegia la narracién y las descripciones
analiticas concentradas en los detalles, con cuidadosa seleccién de lo
observado y escuchado en el campo, que al ser ordenada apoya al
argumento de fondo; caracteristicas que va encontrando el docente
investigador, al describir sus pricticas y saberes locales, respondiendo
al campo de lo investigado, de lo problematizado, de las preguntas
problema, para promover explicaciones tentativas. Asi el sentido de
la investigacién narrativa, desde este enfoque etnogrifico, apoya a la
creacién y comprensién de procesos que ya han sido estudiados desde
otras realidades metodoldgicas, e invita a la construccién de nuevas
realidades, cuyo producto de investigacién invita a ser publicado y
sujeto al escudrifio académico y de los habitantes de la localidad
estudiada (Rockwell, 2009).

Es asi, que en la suma de este hacer metodoldgico, subraya el uso
del diario docente, como ya se contd, el discurso oficial apoya a la
creacién de este instrumento como recopilacién de datos; desde este
estudio, se considera necesaria la técnica del diario del docente,
apropiado para la investigacién narrativa y etnogrifica con la
caracteristica de informar desde los relatos el referente empirico y la
toma de decisiones que construye el docente en formacién al
momento de ser escritos su acto sentido y el contenido nombrado
(Sudrez, 2007).

Algunos autores comentan, que el diario expresa el estilo personal
del profesor, utilizdindolo como un organizador de la estructura de la
clase, colocando especificaciones del horario de la organizacién y
secuencia de las actividades que en ella se realicen; desde luego se
muestra poco interesante ya que aporta poca informacién y muestra
al diario como requisito de la formacién docente. Otra forma de
construir el diario como rasgo personal, es utilizarlo para describir

tareas minuciosas o simplemente identificando lo que realizan los
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profesores y los estudiantes en clase; como expresién de las
caracteristicas de los estudiantes o docentes, en la participacién el
proceso instructivo, se utiliza el diario como referencia a nombres de
alumnos y alo que hacen y cémo van evolucionando; también incluye
referencias a la forma en que actda el profesor, destacando el factor
personal sobre el factor actitudinal (Zabalza, 2004).

Esta forma de construir el diario visibiliza tnicamente, la
importancia de las tareas centradas en los sujetos permite o da pie a
proceso de reflexién s6lo desde estas categorias; sin mostrar ningin
rasgo de participacién, de coprotagonista de quien construye estas
narraciones, disociando el proceso de formacién docente y por tanto

de investigador participante.

Diarios: Registros reflexivos de experiencias (personales, profesionales
o institucionales) a lo largo de un periodo de tiempo. Registran
observaciones, analizan experiencias y reflejan e interpretan sus précticas
en el tiempo. En otro empleo, como diarios de investigacidn, reflejan el
proceso de investigacién (Bolivar, 2012, p. 85).

Por esta razén, sefialamos desde este estudio la importancia de que
los estudiantes utilicen el diario narrativo, para contar, sefialar o
describir datos (diario profesional o diario de campo); y a su vez como
recurso etnogrifico de mucha importancia, para que siempre los
datos estén presentes en el docente-investigador. Y al ser requeridos,
puedan ser organizados, con el fin de otorgarles sentido y significado
alos/sus relatos contados, durante todos los dias (diario) que dure su
estadia en las jornadas de prictica en los escenarios de educacién
bésica (campo), o bien durante sus clases con sentido normalista que
dé cuenta de hechos vividos sobresalientes para su formacién.

I—Iay que destacar, que la investigacién narrativa con enfoque
etnografico, permite que el docente investigador adquiera cualidades
artisticas, al aprender a leer la vida social de los espacios educativos;
esta misma habilidad le ensefiard a contar, narrar, transmitir, traducir
o interpretar aquello que ha comprendido mediante la lectura tedrica
que hace de los escenarios educativos (Restrepo, 2018). Que al narrar
historias de vida posibilita la construccién de identidad personal y
profesional docente, a partir del orden que dé a los acontecimientos;
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con ello las metodologias biograficas-narrativas que aqui se proponen
aporta modos de abordaje para recoger y analizar historia de vida y

aprendizaje (Bolivar, 2012).

La documentacién narrativa de experiencias

pedagdgicas

En el aqui y ahora, se estin construyendo proyectos de investigacién
educativa que pondera el uso de estrategias y metodologias de corte
narrativa autobiografica; que al ser registrado en el diario narrativo
como linea de fuerza, regulan, modelan, indagan, analizan e
interpretan diversas narrativas de si (del docente quien narra), de
quien dé o proporcione informacién (los otros actores educativos),
enriqueciendo los géneros discursivos, que presume el espacio
“autobiografico” (Sudrez, 2014, p. 767), algunas o todas las que
implique el proceso educativo); promoviendo otras formas de hacer
investigacién cualitativa desde otros campos de produccién
intelectual.

La creacién de documentos narrativos requiere de la construccién
de historias que describan procesos escolares; recuperar proyectos y
circunstancias de quienes las transitan, en una determinada
condicién; realizadas por ellos, y sobre todo teniendo influencia en
ellos. Es decir, los relatos narrados del diario docente, se encuentran
historias que le acontecen a la escuela que, a su vez, tienen que ver con
lo que les sucede a los docentes y discentes, con los significados que
les otorga a sus pricticas, a sus experiencias vividas en un tiempo y
lugar en particular, bajo circunstancias sociales y posibles rasgos
similares, aun asi, se convierten en experiencias tnicas e irrepetibles
(Suérez, 2011).

Desde este discurso se impulsa la elaboracién del diario docente,
como herramienta de investigacién autobiografica-narrativa para
fomentar la interpretacién, indagacién y la reflexién de la practica
docente; es decir, se inspira a la creacién de narraciones, donde el
objeto de estudio toma forma bajo la descripcién de textos
organizados, tomados de sus jornadas de préictica; de tal forma que

muestren ciertas relaciones de un entramado real que siempre serdn
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mds complejas (Rockwell, 2009). Estos textos y narraciones que se
producirin en el diario docente, orientan a reconstruir, a interpretar
los sentidos y significaciones de los docentes en formacién como
productores de las narraciones; que al elaborarlas ponen en juego lo
que escribe, lee, reflexiona y conversa entre pares sus experiencias
educativas, Esta prictica de formacién y de produccidén colectiva
convoca a publicar documentos pedagdgicos narrativos que
pertenecen y se convierten del dominio comiin, cuando regresan de
sus jornadas de practicas y comparten, a través de la lectura y escucha
formando una comunidad de discursos (Sudrez et al, 2021).

Para el andlisis y sistematizacién de este compendio, se utilizan
fragmentos de tres diarios que pertenecen a docentes en formacién de
la Licenciatura en Educacién Fisica; en ellos se observan tres
momentos, el primero de creacién, un segundo momento de analisis
y reconstruccién, y uno mds expone lo indagado de la experiencia
narrada; para identificar los diarios docentes utilizaremos claves, por
ejemplo (RA1,161122,AA), lo que indica el niimero de relato, la
fecha y siglas de autor.

Continuando con esta metodologia, la primera parte de los relatos,
cuentan la experiencia vivida del docente en formacién en los
escenarios que proveen las escuelas de educacién basica en cualquiera
de sus tres niveles educativos: preescolar, primaria y secundaria; estas
narraciones pueden incluir fragmentos durante la ensefianza, los
tiempos de recreo, conversaciones entre cualquier otro actor
educativo. Estas narraciones utilizan palabras y estilos que identifican
la personalidad del autor, quedando expuestos sus sentimientos y
creencias, en un acto conjugado entre el espacio y tiempo de la
experiencia educativa ala que hacen referencia en el relato pedagégico

(Sudrez, 2005).

Los relatos que los profesores nos cuentan son siempre singulares,
selectivos y especificos, situados en un espacio y tiempo. Por eso mismo
deben ser complementados o “triangulados” con otras narraciones del
mismo sujeto, en espacios y tiempos ampliados, en primer lugar; y con
otros medios (documentos, testimonios orales) que ayuden a

comprender el contexto donde toman un sentido mds amplio. Relatos
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(auto) biogrificos si, pero reelaboracién biogrifica también. (Bolivar,

2016, p. 5)

En el segundo momento de la construccién de los relatos,
comienza la re-escritura realizada por el autor, apoydndose por dos
momentos de lectura; la primera hecho por el propio autor y la
segunda realizada por otro u otra companera de prictica. La re-
escritura, da pie a un nuevo relato ampliado, a través de comentarios
e interpretaciones hechas por sus pares, que también estin
comprometidos con la documentacién narrativa de sus propias
pricticas docentes; estas co-participacidn crean complejas
operaciones intelectuales, que dotan a la narracién de nuevos
significados a los sucesos contados de la historia relatada (2011). Para
facilitar la sistematizacién de esta narracién se utilizé un disefiador
grifico, a manera de tabla con dos columnas, la primera se titula
Relato, y la segunda, da cuenta de la primera indagacién utilizan un

cuestionamiento titulado ;De qué me doy cuenta?

Tabla 1. Ejercicio para la construccién del Diario docente.

Relato ¢De qué me doy cuenta?

Semestre:
Asignatura:
Jornada de Practica:

Lugar:

Fuente: Elaboracién propia. Disefio de los diarios.

En el tltimo apartado, el docente en formacién se da cuenta del
saber que impulsa el principio de la transformacién docente, la
practica indagatoria; que como ya se menciona comienza con la
edicién pedagdgica, utilizando las crénicas anteriores para engrosar la
historia que se habia concebido en la jornada de practicas,
considerando los comentarios que uno o dos de sus pares brindaron
en el acompanamiento lector al diario. Del mismo modo, para este
segmento se utilizé un disefiador grifico, el cual incluye un titulo y
dos encabezados, uno por cada columna; la primera titulada
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“Relatos”, y da cuenta de la historia engrosada y narrada en dos
momentos, en el primero el autor agrega nuevos recuerdos y en un
segundo momento toma las sugerencias del lector del diario para

ampliar el cuerpo de la historia.

De esta manera, a través de la indagacién narrativa de sus propias
pricticas docentes, de la produccién de sus propios relatos y de las
comprensiones sociales e interpretaciones pedagdgicas que hacen jugar
para configurar la intriga narrativa de sus historias de ensefianza, los
docentes narradores de experiencias pedagdgicas estin engrosando el
“corpus” de materiales documentales y narrativos que, en otro momento
del proceso de investigacién, serdn interpretados de modo etnogrifico
por la coordinacién de la investigacién y, eventualmente, por otros

investigadores narrativos. (Suérez, 2007, p. 26)

En la segunda columna, tiene en la cabecera un titulo que
contempla la pregunta eje :De qué me doy cuenta?, en este apartado
comienza otra narracién, se da vida al momento de interpretacién de
los actos vividos, sentidos por el autor; se forma un doble vinculo,
transitado por el espacio y tiempo, el docente en formacién da
indicios de objetivar lo aprendido al sefialar en algunas estrofas, el
distanciamiento del objeto de estudio con respecto a las vivencias,
desde los escenarios de pricticas profesionales, construyendo nuevas
narrativas, desde su saber pedagdgico a través de su interseccién con
su auto-biografia (Sudrez, 2014).

De este modo, el cuestionamiento ¢De qué me doy cuenta?,
amparada por la comunicacién de los primeros hallazgos de la
prictica docente y los discursos que la conforman el docente-
investigador y su co-participante (Sudrez, 2021) compafero/a de
précticas; vincula una comunidad sustentada por la igualdad, empatia
y atencién mutua. Resultando a su vez, desde esta prictica de
indagacién, el primer indicio consciente de la transformacién de la
préctica docente y la construccién de nuevos saberes (Dévila, 2011);
caracterizando narraciones que impliquen lo sensible que es el
docente en formacién, al mirar pricticas docentes, sin asombro, sin
prejuicio de lo que son testigos, de lo que alcanzan a comprender y de
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lo que no saben nombrar, porque su lenguaje atin no alcanza; pero

mostrando las subjetividades desde donde se estin formando.

A continuacién se exponen los diarios docentes, compartiendo las
narraciones que dan vida al proceso de formacidén que el estudiante
normalista recapitula en cada jornada de pricticas, para este proyecto
s6lo se muestran dos tres documentos narrativos; el primero contine
el primer relato elaborado en el segundo segmento de pricticas
profesionales de un estudiante de la licenciatura en Educacién Fisica
del primer semestre, narra lo que le aconteci6 el primer dia en la
escuela primaria de la jornada que asisti6. Agradecemos a Luis
Antonio de la Licenciatura en Educacién Fisica de primer semestre

por su valiosa contribucién.

Tabla 2. Relato 1 del estudiante Luis Antonio Gonzélez Anacleto de la segunda

jornada de practicas

RA1,161122,LA

Semestre: Primero
Asignatura: Acercamiento a Practicas Educativas y Comunitarias
2da Jornada de Practica

Lugar: Primaria “Francisco Mérquez”

Mi camino comenzé saliendo puntual a las 6:30 AM de mi hogar en el barrio de
Purificacién en Teotihuacan, con rumbo a la estacién de autobuses lleno de
mucha emocién por una nueva jornada de pricticas. Desafortunadamente mi
transporte se retrasd, después de esperar por més de 30 minutos recurri a un
autobus distinto al rutinario; cuyo precio es mayor al de costumbre para llegar a
tiempo. Aunque el vehiculo se encontraba lleno y yo tuve que viajar de pie, me
encontraba tranquilo porque conseguiria llegar a tiempo, o eso cref.

Luego de aproximadamente 20 minutos en la carretera México-Piramides,
bajé del transporte en la caseta Ecatepec y comencé a caminar erréneamente
dentro de Los Héroes Ecatepec 3ra Seccién, creyendo que era el camino para
llegar a mi primaria, y confiado en el GPS seguf una ruta equivocada que me
obligd a usar caminos poco convencionales y sobre todo muy riesgosos;
motivindome a saltar un muro de aproximadamente 1.60 metros que marcaba
el perimetro de la unidad habitacional, quedando a orilla de la carretera México-
Pachuca, que entonces era lo tinico que me separaba de la primaria Francisco
Mirquez. Me senti nervioso y agitado, mientras vefa los autos pasar a
considerable velocidad y la sensacién de ser empujando por una fuerte brisa.

Sin mucho tiempo para encontrar una solucién contundente, tragué el

miedo y crucé la autopista, esperando el momento menos peligroso.
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Consiguiendo estar fuera de la escuela finalmente, sin embargo ain habia un
problema pues no habia ninguna entrada, estaba fuera de la primaria, por el lado
incorrecto, y en una rdpida carrera que pegué, rodeé la unidad para encontrar
una entrada y llegar a la puerta de la institucién en menos de 5 minutos; as
consegui arribar 7:59 antes de la hora de entrada.

Tres de mis colegas de pricticas me esperaban dentro de la direccién escolar,
el recibimiento de los directivos fue amable y caluroso, nos invitaron a esperar
en un escritorio unos minutos mientras la entrada de los alumnos terminaba, y
asi nos colocaran con un grupo a mi y a cada uno de mis compafieros. Lleno de
emocién directo a encontrarme con el grupo que acompafaria esos dos dias,
conoci a la profesora Rocié quien me ofreci6 una silla y me compartid un poco
del contexto de su grupo 4°B.

Tuve la oportunidad de observar a un pequefio mayor por un afio al resto de
sus compafieros, que seglin la profesora presenta una "discapacidad mental”
mostrando capacidades distintas a las del grupo, teniendo que trabajar con
actividades diferentes, y con dificultad para terminarlas. Separado del grupo y
con poca interaccidén del mismo, cuestioné a la titular m4s sobre el caso, ésta me
comunicé que durante el reciente convivio el nifio fue victima de violencia. Esto
me obligd a pensar, ;Siempre la escuela fue un lugar seguro para él? ;Por qué el
nifio tiene que estar en un lugar aparte al resto del grupo? ¢la escuela es un lugar
de riesgo, donde tiene que estar atento y a la defensiva? También descubri que el
pequefio no cuenta con un seguimiento profesional de su discapacidad, en casa
no hay disposicién para su cuidado, y la dnica que responde por él en la escuela
es su abuela. Por tanto, para realizar los trabajos escolares, es la profesora frente
a grupo la tnica que colabora con la maestra de USAER para apoyar al nifio.

La actividad mds sobresaliente durante esta segunda jornada fue la
resolucién de un examen de conocimientos generales, observar el proceso, fue
bastante enriquecedor pues analicé algunas conductas de los alumnos durante
un ambiente diferente al habitual, conoci un poco de su relacién como grupo y
sus valores.

Algunos alumnos resolvieron el cuestionario con facilidad, otros mds
tuvieron confusién, pero el ambiente en general era sin tensidn; tenfan charlas
sutiles, pero sin compartir las respuestas en si, compartian métodos y formas de
solucionarlos, recordando ejemplos de clases e incluso utilizando palabras clave.
Ademds, observé como la profesora atendifa problemdticas personalmente con
los alumnos, caminando entre cada lugar y otorgando turnos para asesorar a los
pequefios en todas sus dudas guidndolos y ayuddndoles a recordar la respuesta
correcta.

Cada nifio enfrentado a su propio reto sin claudicar, leyendo las preguntas
una y otra vez; algunos en voz alta y otros mds concentrados.

Destacando alumnos como Lupita quien orgullosa de su capacidad se

mostraba tranquila y siendo una de las primeras en terminar segura de su trabajo.
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Los nifios tomaron su receso para divertirse, corriendo por el patio,
caminando en grupos y la mayoria jugando futbol, realizaron tiros al aro de
basquetbol. Era evidente su desconocimiento sobre los deportes, pero no era
impedimento para pasar un momento agradable entre compaferos. Se vefan
relajados olvidando por completo la continuacién de examen que les esperaba
dentro de un rato. Por otro lado algunos alumnos disfrutaban sus alimentos
como tortas, sandwiches, fruta picada, agua simple o dulces comprados en la
tienda escolar cuyo ment no iba mas all4 de golosinas y jugos.

Luego de unos minutos de platicas entre amigos, y considerable actividad
fisica al sonar la campana de fin de receso, acuden en orden a crear filas para el
regreso al salén, donde nuevamente la alumna Lupita demuestra su capacidad de
liderar, dirigiendo al grupo a tomar distancia por tiempos y manteniendo a todo
el grupo esperando a la profesora.

Después de volver continuaron con su examen, los pocos alumnos que ain
no lo terminaban, lo conservan y el resto trabajando en actividades asignadas por
la profesora.

La primera indicacién era tomar un libro de las repisas para realizar lectura
en silencio, algunos segufan la instruccién y comenzaban a leer luego de terminar
su examen, mdés otros preferfan realizar dibujos en su libreta o colorear revistas.

Después de unos minutos sin actividad concreta la maestra decidié asignar
problemas matemdticos de Sumas, Restas y Multiplicaciones, problemas en los
que me percaté de la habilidad de un alumno U, pues terminé todas las
operaciones en un tiempo sorprendente, pero algo interesante es que cuando el
pequefio pidié mdas problemas por qué habia concluido, la maestra comenté "Ya
sabemos que eres buenisimo con matemdticas, pero a ti hay que mandarte aleer”.

Antes de finalizar la jornada algunos pequefios con curiosidad intercambian
preguntas conmigo: ;De qué escuela viene?, ;De qué son sus collares?, ;Dénde
vive?, gUsted trabaja en otra escuela?, gSe vaa quedar?, ¢Nos va a sacar a jugar?,

Cada una refiriéndose a mi como "Maestro”, provocando una gran alegria en mi

y reafirmando que estoy en el lugar que quiero para el resto de mi vida.

Fuente: Elaboracién por el estudiante LA. Disefio de los diarios.

El siguiente documento narrativo, da cuenta del segundo y tercer
momento de creacién y ampliacién de las historias contadas; este
engroso de la historia se realiz6 con la co-participacién entre pares de
los estudiantes del grupo y a su vez da paso a la re-escritura del
documento. Este acompafiamiento visibiliza la relacién horizontal y
el principio de indagar para promover la investigacién y la
transformacién consciente de la prictica docente.
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Tabla 3. Documento narrativo elaborado en co-participacién para re-escribir la

historia; y la primera muestra de la indagacién

Relato ampliado (RA1,161122,1.A)

:De qué me doy cuenta?

Semestre: Primero

Asignatura: Acercamiento a Pricticas
Educativas y Comunitarias

2da Jornada de Practica

Nombre: Luis Antonio Gonzilez Anacleto
Lugar: Primaria “Francisco Mdrquez”

Mi camino comenzd saliendo puntual a las 6:30
AM de mi hogar en el barrio de Purificacién en
Teotihuacan, con rumbo a la estacién de
autobuses lleno de mucha emocién por una
nueva jornada de pricticas, desafortunadamente
mi transporte se retraso, después de esperar por
més de 30 minutos recurri a un autobus distinto
al rutinario; cuyo precio es mayor al de
costumbre para llegar a tiempo. Aunque el
vehiculo se encontraba lleno y yo tuve que viajar
de pie, me encontraba tranquilo porque

conseguiria llegar a tiempo, 0 eso cre.

Luego de aproximadamente 20 minutos en la
carretera México-Pirdmides, bajé del
transporte en la caseta Ecatepec y comencé a
caminar erréneamente dentro de Los Héroes
Ecatepec 3ra. Seccién creyendo que era el
camino para llegar a la primaria de practica, y
confiado en el GPS seguif una ruta equivocada
que me obligd a usar caminos poco
convencionales ademds de riesgosos; llegando a
saltar un muro de aproximadamente 1.60
metros que marcaba el perimetro de la unidad
habitacional, quedando a orilla de la carretera.
Que al brincarlo quedé a pie de la carretera
México-Pachuca que entonces era lo tinico que
me separaba de la primaria Francisco Mdrquez,
lleno de nervios y agitado mientras vefa los
autos y otros vehiculos pasar a considerable

velocidad, con la sensacién de sentir que el aire,

la brisa me empujaba con mucha fuerza.

Es importante contemplar
todos los imprevistos y
tener en cuenta otras
opciones de transporte
ademds de llevar dinero
extra en casos de

emergencias.

Es necesario interpretar
adecuadamente los mapas
tomando en cuenta las
vialidades y detalles que
pueden impedir el paso.
No debo tomar decisiones
apresuradas que me lleven
a poner mi integridad o la
de los demds en riesgo, es
vital tomar unos minutos
para reflexionar y
encontrar las soluciones
Sptimas para la situacién.
Se tienen que seguir los
caminos de peatones, no se

deben cruzar autopistas.
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Sin mucho tiempo para encontrar una solucién
contundente, tragué el miedo y crucé la
autopista esperando el momento menos
peligroso y consiguiendo estar fuera de la
escuela finalmente. Sin embargo, adn habfa un
problema pues no habfa ninguna entrada,
estaba fuera por el lado incorrecto, y en una
répida carrera rodeé la unidad para encontrar
una entrada y llegar ala puerta dela
institucién, en menos de 5 minutos consegui

arribar 7:59 antes de la hora de entrada.

Tres de mis colegas de practicas me esperaban
dentro de direccidn, el recibimiento de los
directivos fue amable y caluroso, nos invitaron
a esperar en un escritorio unos minutos
mientras la entrada de los alumnos terminaba y
asi nos colocaran en un grupo escolar paramiy
para cada uno de mis compafieros. Lleno de
emocién me dirigi directo a encontrarme con el
grupo que acompafiaria esos dos dfas de
préctica, conoci a la profesora Rocié quien me
ofrecié una silla y me compartié un poco del

contexto de su grupo 4°B.

Tuve la oportunidad de observar a un pequefio
mayor por un afio al resto de sus compaferos,
que segin a la profesora presenta una
"discapacidad mental” mostrando capacidades
distintas a las del grupo, me percaté que
trabajaba con actividades diferentes, y debido a

su condicién con dificultad para terminarlas.

Separado del grupo y con poca interaccién
entre sus demds companeros, cuestioné a la
titular, del por qué estaba tan alejado del
grupo, casi en una de las esquinas del salén,
dando la sensacién de un ambiente gris. Al
contarme mds sobre el caso la profesora, me
comunicd que durante un reciente convivio el

nifio fue victima de violencia por parte del

grupo.

Debido a que son
unidades habitacionales es
necesario conocer las
entradas generales para
acceder a ellas,
identificarlas en un mapa o
visitando los Iugares con
anterioridad.

Es una escuela que sabe
trabajar con maestros en
formacién y conoce como
se realizan estas jornadas
de précticas, tienen
disposicién y atencién a
nosotros como visitantes y
aprecian la ayuda que
podamos brindar.

Es complicado trabajar
con alumnos de
necesidades especiales, se
requiere mucha paciencia
y comprension,

planeaciones especificas.

Ver al estudiante en esta
situacién delicada, me
hace preguntarme ;:Cémo
se involucra el docente en
Ias relaciones de los

estudiantes, para que estos
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Esto me obligé a pensar, ;Siempre la escuela
fue un lugar seguro para él? ;Por qué el nifio
tiene que estar en un lugar aparte al resto del
grupo? ;la escuela es un lugar de riesgo, donde

tiene que estar atento y a la defensiva?

También descubri que el pequefio no cuenta
con un seguimiento profesional de su
discapacidad, en casa no hay disposicién para
su cuidado, y la dnica que responde por él en la
escuela es su abuela. Por tanto, para realizar los
trabajos escolares, es la profesora frente a grupo
la inica que colabora con la maestra de
USAER para apoyar al nifio.

Desde la primera jornada de préctica vivi
momentos increibles en las aulas de clase; para
esta jornada la actividad mds sobresaliente
durante esta segunda jornada fue observar
¢6mo aplican y solucionaban un examen de
conocimientos generales, observar el proceso,
fue bastante enriquecedor pues analicé algunas
conductas de los alumnos durante un ambiente
diferente al habitual, conocf un poco de su

relacién como grupo y sus valores.

Algunos alumnos resolvieron el cuestionario
con facilidad, otros mds tuvieron confusién,

pero el ambiente en general era sin tensidn;

se lleven bien? pues atin
hay alumnos que no tienen
la empatia para entender
la situacién lo que provoca
en el salén se viva acoso o

violencia escolar.

¢Cémo involucrar a la
escuela para crear
ambientes seguros? ;Cémo
ensefiar a los nifios a
convivir con la

discapacidad?

Resulta casi imposible
crear un avance si no hay
apoyo en casa, si el hogar
no es un lugar seguro el
avance logrado en clases
llega a perderse. El
departamento de USAER
juega un papel importante
en la atencién de estos
casos en la escuela, tener
especialistas en el drea
deberia ser indispensable

para cada institucién.

Las evaluaciones en cada
nivel escolar tienen
distintos métodos y
significados, los docentes
podemos utilizar el
examen escrito como
herramienta para realizar
con muchos objetivos y es
una forma de conocer los
conocimientos de los
alumnos de manera

tradicional.
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tenfan charlas sutiles entre ellos, pero sin
compartir las respuestas en si, compartian y
hablaban de métodos y formas de
solucionarlos, recordando ejemplos de clases e
incluso utilizando palabras clave, Ademds,
observé como la profesora atendia
problemdticas personalmente con los alumnos,
caminando entre cada lugar y entre las filas,
otorgando turnos para asesorar a los pequefios
en todas sus dudas guidndolos y ayuddndoles a
recordar la respuesta correcta. Animando a que
cada nifio enfrente su propio reto sin claudicar,
leyendo las preguntas una y otra vez; algunos
en voz alta y otros mds concentrados.

Destacando alumnos como Lupita quien
orgullosa de su capacidad se mostraba tranquila
y siendo una de las primeras en terminar segura

de su trabajo.

Los nifios tomaron su receso para divertirse,
corriendo por el patio, caminando en grupos y
la mayoria jugando futbol, realizaron tiros al
aro de bdsquetbol.

Era evidente su desconocimiento sobre los
deportes, pero no era impedimento para pasar
un momento agradable entre compafieros. Se
vefan relajados olvidando por completo la
continuacién de examen que les esperaba

dentro de un rato.

Por otro lado, algunos alumnos disfrutaban

sus alimentos como tortas, sindwiches, fruta

Era un grupo muy unido y
colaborativo, astuto en
conjunto lo que demuestra
una importancia de la
comunicacién y la
cooperacién desde una
temprana edad. El examen
escrito es un acto
educativo tradicional,
puede cambiar cuando el
profesor le da su propio
estilo y se convierte en un
aprendizaje colaborativo.

Lupita es una alumna
inteligente, sociable, lider
y creativa, muestra
habilidades de una nifia
mds grande de acuerdo a
su edad ;Cémo disefiar
clases para que ella que
muestra habilidades
diferentes?

El recreo es un momento
importante en las jornadas
de trabajo, importantes
para socializar entre todos
los nifios, muestran sus
habilidades motrices, el
juego se convierte en su
herramienta para

aprender.

Los nifios no han
desarrollado
adecuadamente sus

capacidades motrices, se
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picada, agua simple, comian dulces comprados
en la tienda escolar cuyo menti no iba ms alld

de golosinas y jugos.

Luego de unos minutos de pliticas entre
amigos, y considerable actividad fisica al sonar
la campana de fin de receso, acuden en orden a
crear filas para el regreso al salén, donde
nuevamente la alumna Lupita demuestra su
capacidad de liderar, dirigiendo al grupo a
tomar distancia por tiempos y manteniendo a

todo el grupo esperando a la profesora.

Después de volver continuaron con su examen,
los pocos alumnos que atin no lo terminaban,
lo conservan y el resto trabajando en
actividades asignadas por la profesora. La
primera indicacién era tomar un libro de las
repisas para realizar lectura en silencio, algunos
segufan la instruccién y comenzaban a leer
luego de terminar su examen, més otros
preferfan realizar dibujos en su libreta o

colorear revistas.

Después de unos minutos sin actividad
concreta la maestra decidié asignar problemas
matemdticos de Sumas, Restas y
Multiplicaciones, problemas en los que me
percaté de la habilidad de un alumno U, pues
termind todas las operaciones en un tiempo
sorprendente, pero algo interesante es que
cuando el pequefio pidié mds problemas por
qué habia concluido, la maestra comenté "Ya
sabemos que eres buenisimo con matemdticas,

pero a ti hay que mandarte a leer”.

muestra lo que se vivié en
pandemia, en el
confinamiento del 2020.

La escuela no presta
atencién suficiente a los
alimentos vendidos en
tienda escolar

Los alumnos empiezan a
mostrar un poco de
independencia, autonomia
se organizan sin maestra,
pero si reconocen el
liderazgo de su compariera
encargada, como nifios
tienen muy poco el tiempo
de su organizacidn.

Se manifiestan las
preferencias en estilos de
trabajo o aprendizaje, las
formas que algunos
alumnos prefieren trabajar
y la variedad que existe

entre ellos.

Los alumnos necesitan
tener una tarea especifica
para concentrar su
atencién y ampliar sus
comentos creativos.

Se confirma Ia diversidad
que comentd la maestra,

distintos niveles
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Antes de finalizar la jornada algunos pequefios
con curiosidad intercambian preguntas
conmigo: :De qué escuela viene?, ;De qué son
sus collares?, ;Dénde vive?, ;Usted trabaja en
otra escuela?, ;Se va a quedar?, :Nos va a sacar

ugar?
ajugar:

Cada una refiriéndose a mi como "Maestro”,
provocando una gran alegria en miy
reafirmando que estoy en el lugar que quiero

para el resto de mi vida,

académicos en el grupo.
Los alumnos pueden tener
muy buenas habilidades en
un 4rea sin embargo
deficiencias en otras. Aun
asi me pregunto ;Cémo
hablar a los nifios sin
ofenderlos?

Los alumnos en la etapa de
la infancia son los mejores
interrogando, generan

muy buenas preguntas yes

una forma de relacionarse,
también disfrutan
contando sobre ellos a

otras personas.

Me gusta mi carrera

Fuente: Elaboracién por LA. Disefio de los diarios.

Reflexiones finales

Al tiempo que el plan de estudios de la Licenciatura de Educacién
Fisica, propiamente de la asignatura Acercamiento a pricticas
educativas y comunitarias, impulsada por el trayecto formativo:
Pricticas profesional y saber pedagdgico; enuncia las narrativas
pedagdgicas  como  herramienta de una  investigacidn
despersonalizada, persistiendo la idea funcionalista; que desde el
empefio de este estudio, reduce e invita a utilizar el diario docente
exclusivamente como herramienta de compendio para registrar y
concentrar informacidn; y sirva de manera textual para “realizar el
andlisis, reflexidn, interpretacidn y categorizacién” (SEP, 2022, p.
20); en consecuencia e interés de lo aqui narrado, nos interesa
visibilizar al diario docente como coprotagonista de la investigacién
narrativa, que al documentar lo narrado desde la perspectiva y
subjetividad del docente en formacién inspire formas distintas de
indagacién, perfilando los criterios metodoldgicos para realizar
investigacién narrativa potencializando la construccién y exposicién
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del diario narrativo como dispositivo para enunciar procesos que
visibilicen la practica docente como acto de creacidn, reflexién y
profesionalizacién.

Cuando los docentes y los estudiantes observamos y analizamos
nuestras propias vivencias pedagégicas, contadas y narradas por
nosotros mismos/as, no hay espejo que oculte los nudos
problemiticos a indagar. Desde esta perspectiva, nuestras propias
comprensiones e interpretaciones nos permiten comprender los
procesos de investigacién. Por ende, damos paso a la transformacién
del sujeto a partir de la experiencia pedagdgica que significa la
investigacion. Ambas energias se combinan para constituirnos, tanto
al coautor del diario (estudiante normalista) como a nosotros los
docentes (sus profesores). Entes complejos, interlineados por la
sinergia de nuestras subjetividades, con el impulso de crear nuevas
transformaciones docentes, al involucrar nuevos saberes en los
contextos donde se implican las historias enunciadas, narradas, por
nosotros; que, al fracturarse nos permitan tomar conciencia para
crear y aprehendernos de otras formas. Subjetivar nuevos lenguajes
comunes desde nuevas significaciones para promover relaciones
pedagdgicas horizontales en contextos educativos diversos donde las
y los docentes nos interrelacionamos.
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