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Prologo.
Narracion, la artesania educativa
del comienzo

CARLOS SKLIAR
Instituto de Investigaciones Sociales de América Latina,
FLACSO/CONICET (Argentina)

Una buena parte de lo que forma parte del mundo y de las vidas
estd en vias de desaparecer o pende de un hilo demasiado fino y
ya deshilachado en estos tiempos abismales de lenguajes aridos
y efimeros. Quiza todo pasado esté a punto de olvidarse por la
fuerza de una amnesia voluntaria y apenas si se sostiene gracias
a las voces y las manos temblorosas de quienes se esfuerzan por
insistir en el valor formativo y la narracién.

Porque no se trata solamente de acatar o de desistir de la apa-
riencia del mundo en cuanto dictadura tecnoldgica y quebran-
tamiento de los vinculos, sino de darse cuenta de todo aquello
que la humanidad abandonaria si se entregase sin mds a las 16-
gicas dominantes de las novedades insustanciales, la desigual-
dad entre préjimos, la desidia por la destrucciéon del mundo y
la banalidad del lenguaje. Es cuestién de recuperar el lenguaje,
si, un lenguaje sin encubrimiento ni recubrimientos que ensaye
sus formas colectivas de escuchar y de decir ptablicamente, en
comunidad.

Habria que narrar lo oscuro, lo opresivo, lo que no tuvo toda-
via palabras; hay que intentar desentranar aquello que ha obtu-
rado la vida, la ha humillado, dejando un relato a medio hacery
unas vidas a medio camino. Pero no solamente: hay que contar
también lo que da sentido al mundo y a las vidas, lo que hace al
cuidado de todas y todos, lo que construye saberes y experien-
cias, lo que nos retine.

Para que existan historias, para que puedan ser narradas de
verdad, es necesario escuchar. Nada hay de mas triste que una
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historia que ha sido desoida, abandonada, olvidada, como si la
vida que pudiese expresar ese relato nunca naciera o pereciera
lentamente:

En cada vida hay algo que queda sin ser vivido, al igual que en cada
palabra hay algo que permanece inexpresado. El caracter es la os-
cura potencia que se erige en guardian de esta vida no saboreada:
tercamente vigila aquello que nunca ha sido y, sin que td lo quieras,
marca sobre tu rostro su huella. (Agamben, 1988, p. 76)

A veces, si no siempre, el gesto de contar requiere algo mas
que el dominio del lenguaje y la nobleza o los artificios de la
imaginacién. Contar, contarse, contarnos supone ir mads alla del
relato eficaz y sugiere la disposicion a la memoria en el presente:
memoria de otros tiempos, de otros lugares, de otras palabras,
memoria que reconstruye un relato ya no individual, sino habi-
tado por innumerables rostros, voces, silencios, que componen
la biografia de cada uno, de cada una.

La narracién reane de una vez el ejercicio de la lengua, de la
alteridad, de la ética y de la comunidad. Se cuenta algo, es ver-
dad, pero se cuenta algo a alguien y, en ese gesto, nos contamos
unos a otros y unos con otros y contamos quiénes somos, quié-
nes estamos. Es un ejercicio publico de la palabra, pero, sobre
todo, de la atencion, del escuchar, de crear la atmésfera necesaria
para reunirse con lo oido.

Bien podria haber otra forma de estar en el mundo que no sea
el apropiarse de él: la exposicion y ya no la posesion, ni la opo-
sicién, ni mucho menos la imposicién. Exponerse es ponerse en
la exterioridad, despojandose de si en el movimiento narrativo,
en la corporalidad, en la temporalidad y, sobre todo, prestando
atencion a las ausencias, hacia aquello que no esta delante o en-
frente ni al alcance de la mano, a lo que ya pasé y parece pasado,
hacia aquello que todavia no fue creado, percibido ni pensado.

En ese lugar y tiempo donde acontece la narracién se pronun-
cia lo impensable y lo innombrable: no solo emergen otras vidas
y otros mundos que la mismidad y la esencialidad pierden de
vista o ignoran; también aparece lo hasta aqui insospechado, el
misterio pasado y porvenir, la atraccién y la curiosidad por lo
desconocido, el riesgo y la aventura de pensar y de hacer de otra
manera.
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«Narrar es el arte de dejar andar una historia, una trama y
un estilo en el flujo de un tinico acto. Su propdsito es mantener
unidos el cielo y la tierra» (Baricco, 2024, p. 42); narrar es la arte-
sanfa del recomienzo: «como huella de la mano del alfarero a la
superficie de su vasija de arcilla» (Benjamin, 2016, p. 61).

La narracién, entonces, puede ser comprendida como aquel
lugar/tiempo donde se componen, descomponen y recomponen
los movimientos del mundo y de las vidas o, para mejor decir, el
modo a través del cual se decide cierta presentacion, recreacion
y cuidado de un mundo y de las vidas, un mundo y unas vidas
presentes que estan en el presente y un mundo y unas vidas que
vendran.

Para narrar es necesario recordar; la narracién que piensa,
siente y escribe recordando vuelve sobre un tiempo no abando-
nado a su propia suerte, interrumpe la quietud de la memoria
y da paso a la experiencia en principio acallada e inmévil. Este
modo de narrar, siempre impreciso, siempre inconcluso, nada
tiene que ver con técnicas, metodologias o estrategias fabricadas
de antemano.

Narrar es un oficio que conversa sobre la memoria y los olvi-
dos, que adivina o intuye o crea lo que hace falta y sus palabras
permanecen mas alld de la duracién de su respiracion o de su
posible eficacia. Contar no es otra cosa que hacer durar las pre-
guntas mas amadas y las mas temidas, pero, sobre todo, las pre-
guntas mds pequefas que parecen intrascendentes y que acaban
por darle sentido al mundo, a la vida.

Desde un punto de vista formativo, la pregunta que permane-
ce vigente es la del caracter transparente o resistente —o incluso
rebelde- de los procesos educativos respecto de un tiempo actual
que tiende a reproducir las formas del nacimiento y a repetirlas
en formas del destino, a desoir el pasado, a naufragar en el sin-
sentido del presente y a acatar las respuestas preconstruidas del
futuro.

Retomar o recomenzar la narracion es, en cierto modo, reto-
mar una idea de lo comun, de lo publico, de la comunidad, sin
lo cual la formacion quedaria reducida a una mera preparacién o
adaptacion a las exigencias de rendimiento epocales.

La educacion, asi, tiene un doble propésito, mas alla de evi-
denciar lo publico y lo comunitario. Por un lado, la posibilidad
de recomenzar las vidas, de recomenzar la relacién con las cosas

Prélogo | 11



del mundo, de tener destinos distintos a los naturalizados por las
formas y lugares del nacimiento. Por otro, la idea de la pluralidad
que sugiere que esos recomienzos se originan en escenarios que
nos exponen a multiples formas de estar en el mundo y hacer las
vidas.

Porque no solo existe el mundo actual con sus novedades
coyunturales y su individualismo; también estd el mundo de lo
perdido, de lo lejano, de lo enterrado antes de tiempo, de lo olvi-
dado y que puede y debe transformarse en narracion.

Recomenzar, los recomienzos: unas historias, unos cuerpos,
unas vidas que crefamos inanimadas o predestinadas o ya de-
finidas y sujetadas, o nulas y vacias, abandonan la forma de su
nacimiento para renacer en una diferencia de destino; es la bisa-
gra del tiempo y del lugar en la que despierta una biografia, en
el que el bios se desprende de su anclaje natural y naturalizado y
pasa a tener una historia y a poder contarla.

El recomienzo es, entonces, entrar, formar parte y habitar el
mundo de la multiplicidad. Y la educacién, como la narracioén,
es la artesania del recomienzo que este libro expone con toda
lucidez, con toda generosidad y en carne viva.

Por ello, Pedagogia de la experiencia: narrativa en la formacion
docente no es solo un libro sobre educacion; es una invitacién
urgente a recuperar la dimensién humana de la formacién do-
cente a través del poder transformador de la narracion. En estas
pdginas hay voces que se resisten a la banalizacién del lenguaje
educativo y que apuestan por una pedagogia que honra la ex-
periencia vivida como fuente de saber. Leer este libro significa
sumarse a quienes creen que narrar es un acto de resistencia, de
cuidado y de recomienzo; significa reconocer que en cada relato
de formacion habita la posibilidad del recomienzo.

Referencias
Agamben, G. (1988). Idea de la prosa. Peninsula.

Baricco, A. (2024). La via de la narracién. Anagrama.
Benjamin, W. (2016). El narrador. Metales Pesados.
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1

La pedagogia de la experiencia y
el giro narrativo. Notas para una
introduccion

Juuio HizmerI-FERNANDEZ
Universidad Catélica de la Santisima Concepcion (Chile)
B4 jhizmeri@ucsc.cl —  0000-0003-3729-376X

SusaNA ORrozco-MARTINEZ
Universidad de Barcelona (Espaiia)
< susanaorozco@ub.edu —  0000-0001-8049-6023

ILicH SiLvA-PERA
Universidad de los Lagos (Chile) - Universidad Federal de Minas Gerais (Brasil)
ilich.silva@ulagos.cl —  0000-0001-9118-3989

En un mundo educativo marcado por el vértigo por los resul-
tados, la estandarizacion de los procesos, el predominio de un
pensamiento calculante y de un lenguaje que se torna banal, di-
rigimos la mirada hacia un territorio esencial, si bien a menudo
olvidado o descuidado en la formacion docente: la experiencia
educativa y una pedagogia de la experiencia.

Cuando hablamos de una pedagogia de la experiencia, partimos
de la conviccion del cardcter constitutivo que tiene la narracion
en la experiencia humana (Bruner, 1986; Ricceur, 1995). No solo
contamos historias, sino que pensamos, entendemos el mun-
do y construimos nuestra identidad a partir de la narracion. La
narraciéon no es un mero adorno de la experiencia, sino el vehi-
culo principal de la sabiduria practica y la experiencia colectiva
(Benjamin, 2016; Demetrio, 2022). Por ello, dando centralidad
a la narracion de las experiencias vividas, se abre una ventana
hacia nuevas formas de habitar y experimentar la formacién del
profesorado.
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En este contexto, Pedagogia de la experiencia: narrativa en la
formacion docente no pretende ser un manual de técnicas ni un
compendio de teorias abstractas, sino una polifonia de voces y
relatos de formacion sostenidos por la conviccién de que narrar
es una capacidad humana fundamental a la hora de aproximar-
nos a lo vivido, profundizar en lo que acontece y cultivar sentido
educativo.

1. La apuesta por una pedagogia de la
experiencia

A fin de adentrarnos en las experiencias formativas y ahondar
en el modo en que la narracion envuelve la formacién docente,
la invitacion a autoras y autores de este libro ha sido a narrar
c6mo lo han venido haciendo, a compartir lo que estd en la base
de lo que hacen y a explayarse sobre aquello que persiguen o
anhelan con las experiencias formativas que tienen lugar en sus
clases o seminarios. Pero también a explicitar de qué se ha dado
cuenta en este tiempo, qué interrogantes siguen abiertos y qué
esperan continuar tanteando. Pues cada quien, a su modo, ha ve-
nido experimentando y explorando diversas formas de ensenar,
de acercarse al hecho educativo que han posibilitado madurar
comprensiones sobre lo que hay que cuidar en la formacién del
profesorado y se ha convertido en parte constitutiva del propio
quehacer pedagogico.

Esta basqueda por conocer pedagogias mas experienciales ha
tenido como fondo la apuesta ética y politica de interrogar aque-
llo que le sucede al profesorado, al estudiantado de Pedagogia y
a quienes les forman, cuando se atreven a poner sus relatos de
experiencias en el centro de la formacion docente o a escudrifnar
en aquellos saberes preciados para la formacion que emergen
precisamente cuando narrar se convierte en el principal camino
de autoexploracion de lo vivido y de indagacién experiencial.

Porque, cuando hablamos de una pedagogia de la experiencia,
no nos referimos a una didactica, sino a una pedagogia que otor-
ga centralidad a la narracion de lo vivido como un modo de in-
dagar la experiencia y que reconoce en el acto de narrar un modo
particular de saber, relacionarse y construir sentido educativo
que resulta ser formativo. Como sefialan Contreras y Pérez de
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Lara (2010), se trata de cultivar un pensar narrativo que, como
pensamiento relacional, de la experiencia, posibilita una profun-
dizacién pedagodgica.

Y lo anterior se asienta, al menos, en tres convicciones fun-
damentales. Primero, la experiencia humana es inherentemente
narrativa. No vivimos acontecimientos aislados, sino que habita-
mos en tramas, en historias que nos constituyen y que, a su vez,
vamos componiendo. Si el acto de narrar entrama y ensancha el
horizonte de sentido, la formacién docente no puede ignorar la
dimensién narrativa de la existencia sin empobrecerse. Porque
somos seres de historias, las transitamos, las vivimos, las conta-
mos (Huber et al., 2013).

Segundo, el relato constituye un modo de saber irreductible
a otras formas de conocimiento. Cuando el estudiantado de Pe-
dagogia, el profesorado o quienes los forman narran su expe-
riencia, no estan «aplicando» teorias previamente aprendidas, ni
sosteniendo su hacer desde conocimientos fijos y abstractos, sino
construyendo un saber vivido, situado y encarnado que emerge
del encuentro entre la subjetividad que narra y la realidad edu-
cativa interrogada.

Tercero, la narrativa representa también una artesania del re-
comienzo (Skliar, 2024). Es un acto de resistencia en un mundo
de vidas alienadas y una accién politica frente a las logicas ins-
trumentales que tienden a dominar la formacién docente. En un
contexto donde prima la eficiencia, la medicién y la estandari-
zacion, apostar por el relato es correr los limites de lo posible. Es
apostar por la singularidad, por la complejidad de la vida huma-
nay de las relaciones educativas. Estos desbordan los esfuerzos
simplificadores que reducen la formacion a indicadores técnicos
bajo la ilusion de asegurar su calidad.

2. Asomarse a los talleres

Por ello, este libro representa una invitacién a asomarse a los
talleres, a las aulas, a los seminarios u otros espacios para obser-
var cémo la narracion ha ido adquiriendo centralidad en nuestro
quehacer formativo e investigativo en las respectivas institucio-
nes y contextos. Las respuestas que ofrecen las autoras y los auto-
res de estos capitulos son diversas en sus matices, pero unanimes
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en su conviccién: narrar humaniza la formacién al tiempo que
permite cultivar en nuestras clases un saber pedagégico mas si-
tuado, mas relacional, ético y, en dltima instancia, mas transfor-
mador (Contreras, 2017).

Los capitulos que componen esta obra no han sido organi-
zados como una secuencia rigida, sino como una invitaciéon a
transitar por diferentes paisajes de pedagogias que narran expe-
riencias encarnadas, profundamente significativas. Cada capitu-
lo da cuenta de un movimiento subjetivo que ha dado vida a una
pedagogia experiencial que privilegia la reflexién por sobre la
descripcién genérica o la pedanteria tedrica. Las autoras y autores
comparten momentos experienciales de su pedagogia, narrados
con profundidad, buscando mostrar tanto la vivencia como su
sentido formativo y manteniendo el foco en el proceso formativo
del profesorado, cerrando con aprendizajes, comprensiones, pre-
guntas o proyecciones que emergen del proceso relatado.

«Las voces y manos temblorosas de quienes se esfuerzan por
insistir en el valor formativo y la narracién», como prologa Car-
los Skliar, lejos de resultar homogeneizadas, crean un horizonte
ensanchado por una pluralidad de experiencias y perspectivas
diferentes. Cada capitulo es, asi, una ventana a un escenario for-
mativo distinto que expone las multiples formas de estar en el
mundo educativo y hacer pedagogia, pero todas las ventanas dan
al mismo paisaje: el de una formacién docente narrativa, relacio-
nal y transformadora.

3. Una invitacion a narrar las experiencias

Finalmente, hemos elegido el formato libro porque creemos
que nos permite ensayar un tipo de escritura menos contro-
lado que el de las revistas académicas tradicionales, que a
menudo arrinconan la poética del pensar (Zambrano, 2006)
y restan expresividad al pensamiento de la experiencia (Buta-
relli y Giardini, 2013). Queremos que estas pdginas respiren,
que permitan revelar el matiz, la duda y la pregunta abierta.
Deseamos que el lector o la lectora pueda sentir no solo lo que
pensamos, sino cémo llegamos a pensarlo; no solo nuestras
conclusiones, sino los procesos vividos o existenciales que le
han venido acompanando.
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Este libro es, en este sentido, una invitacién a repensar la for-
macién docente desde la narrativa, pero también una invitacion a
repensar la narrativa desde la formacién docente. Una invitacién a
considerar que, quizas, en el acto aparentemente simple de contary
escuchar historias, se esconde una de las claves mas profundas para
formar docentes que no solo ensefien contenidos (o instruyan),
sino que acompanen procesos formativos y de humanizacion.

Pedagogias narrativas en la formacion es una apuesta a favor de
una formacién que no teme a la subjetividad o la singularidad,
que valora la duda por sobre la certeza, que prefiere la pregun-
ta abierta al conocimiento dado y que, mas alla de la especia-
lizacion ciega, reconoce que la formacién que no domestica es
aquella que apuesta por un ejercicio reflexivo sobre si y sobre el
mundo educativo. Pues, en medio de tanto sinsentido, en el acto
de narrar la experiencia educativa se cancela la distancia entre lo
que sabemos, lo que vivimos y lo que somos.

Invitamos al lector, a la lectora a sumergirse en estas expe-
riencias y tentativas con la misma disposiciéon con la que fueron
escritas: con curiosidad, con apertura, con la conviccion de que
en el territorio compartido del relato es posible girar la mirada
hacia la experiencia y encontrar nuevas formas de pensar y prac-
ticar la educacién. Y, quizas, hallar otro recomienzo para una
formacion docente que honre la complejidad de la experiencia
humana, que cultive la sensibilidad ante lo vivido y que confie
en el poder transformador de narrar.
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2

«;Cuanto de otros hay en ti?»:
experiencia narrativa para pensar
la identidad profesional docente en
clave hermenéutica

MaNUEL PrADA LonDoRO
Universidad de la Amazonia (Colombia)
< man.prada@udla.edu.co—  0000-0001-9396-528X

MoONIcA MARTINEZ AREVALO
Universidad de La Salle (Colombia)
< marevalo14@unisalle.edu.co—  0000-0001-8636-0397

Resumen

El capitulo reconstruye parte de la experiencia vivida en el seminario «Her-
menéutica y educacion» (Universidad de La Salle, Colombia, febrero-abril de
2024), especialmente desde la perspectiva y la voz de la segunda autora. La
propuesta teérica y pedagégica del curso tuvo como eje central la pregunta:
«;Como he llegado a ser la maestra o el maestro que soy?», que se articulé a
la propuesta pedagdgica narrativa inspirada en la célebre idea segtn la cual
comprender quién soy o —para nuestro caso— cémo he devenido esta maestra
que soy requiere que me narre. De forma particular, reflexionamos en torno
a lo que ha significado comprender que en ese ser maestra habitan muchos
otros, resulta atravesada por maestros(as), amigos(as) y familiares, asi como
por lo otro (el mundo, su carne); es heredera de voces, sentidos y palabras
—unas que abraza como suyas, otras que repele— que configuran su identidad
profesional docente.

Palabras clave: identidad personal, identidad profesional docente, alteridad,
narracion, hermenéutica
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1. Las preguntas de partida

El titulo del curso, «<Hermenéutica y educaciéon» suscitaba en el
estudiantado diversas expectativas que, en efecto, se declararon
en la primera hora de trabajo: «<veremos cémo leer mejor textos
académicos»; «quizas aprenderemos a interpretar informacion
relevante para nuestro trabajo de grado»; alguno mas afiadié que
este iba a ser un [pesado y aburrido] curso de filosofia.

Ciertamente, la hermenéutica puede ser considerada un «mé-
todo» para interpretar textos, o una «teoria de la interpretacion»,
pero en su base hay algo mas: la conviccion de que el ser hu-
mano es un ser interpretante y la experiencia humana misma en
relacion con la vida, el conocimiento, la ciencia, la verdad o la
investigacion educativa, un «asunto de interpretacién» (Caputo,
2018, p. 6). Por ello, hermenéutica nombra mas una forma de vi-
vir y comprender la vida (Grondin, 2022) que un método o una
escuela cerrada de pensamiento.

En la version de 2024 del curso en mencién, se revisaron las
bases filosoficas de la hermenéutica, enfocindose en la pregun-
ta: «;Quién soy yo, como ser interpretante?». La respuesta -lo
sabemos por la amplisima tradicién filosofica del siglo xx- no
da cuenta de una sustancia invariable, ni consiste en enunciar
un conjunto de rasgos pretendidamente universales tales como
«ser racional», «ser social», «sujeto politico», «ser lingiiistico»
o «ser historico»; tampoco se reduce a nombrar una profesion
o un oficio caracterizado por un conjunto de patrones de exce-
lencia con cardcter genérico. Ese ser que soy yo, que interpreta el
mundo, es alguien con nombre propio (Cavarero, 2024): soy Ménica
Martinez, a quien le han sucedido cosas y que puede preguntarse
ahora por lo que ha hecho y dejado de hacer, por lo que le ha pa-
sado, incluso por futuros no realizados que en algtin momento
fueron posibilidad.

A la pregunta: «;Quién soy?» la acompana otra, cuyo enun-
ciado -no los contornos ni las honduras de su mensaje, cuya ex-
posicién excede los limites de este trabajo- es prestado del Ecce
homo de Nietzsche (2019): «;Como se llega a ser lo que se es?».
Y, como el curso estaba dirigido a maestros(as) en ejercicio y mi
tesis doctoral indaga por la identidad profesional docente (IPD),
entonces la pregunta se decliné asi: «;Como he llegado a ser la
maestra que soy?».
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Para situar a nuestros lectores, podemos decir que la IPD se
construye a partir de varios elementos: la formacién académica,
el contexto en el que trabajan los docentes, la interaccién con
colegas y sus experiencias personales (Gago et al., 2018). En esta
identidad se distinguen caracteristicas generales, como el marco
comun de la profesion, la etapa educativa en la que se trabaja
(preescolar, primaria, secundaria) y la dimensién emocional en
la cual convergen las relaciones interpersonales a nivel social y
profesional (Bolivar y Domingo, 2019); también se recalca que la
IPD surge de una serie de interacciones personales y profesiona-
les, donde los docentes reconocen y comparten conocimientos y
saberes con sus colegas, producto tanto de su formacién continua
como de sus practicas y experiencias (Martinez Arévalo y Prada
Londono, 2024). Esta interacciéon no solo pasa por la identidad
individual de cada docente, sino que también contribuye a la
formacién de una identidad social reconocida y validada por ins-
tituciones académicas y laborales.

Mas acorde con la nocién de una identidad en primera per-
sona, puede senalarse que la IPD se forma con la trayectoria
personal de cada docente, su historia familiar, las motivacio-
nes para elegir la docencia y la construccién de su propio co-
nocimiento a lo largo de su recorrido personal y profesional.
De ahi que sea necesario reconsiderar la idea de una identidad
profesional genérica, uniforme, establecida, con el fin de dar
paso a otra que reconozca la diversidad del magisterio, una en
la cual se considere la singularidad, lo especifico, lo situado
(Canton, 2023; Fernandez, 2018). Fue en estas particularidades
de la identidad personal y, mads atin, de la identidad profesional
y de la historia de la configuracién de ambas donde se puso el
énfasis a lo largo del curso.

2. Experiencia formativa

Con la pregunta por la identidad en el centro del curso, empren-
dimos la lectura de algunos textos de Ricceur a partir de los cua-
les se propuso un conjunto de ejercicios reflexivos, de caracter
autobiografico. Del periplo por la obra del filésofo francés se
destacaron cuatro grandes ideas:
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1. No hay una visién directa y cristalina del «yo», ni como con-
cepto universal ni como experiencia personal. En otras pa-
labras, existen buenas razones para sospechar de las certezas
sobre la conciencia de si mismo, pues estd llena de brumas,
zonas inaccesibles o una simbdlica cultural en la que estamos
inmersos (Ricceur, 1990, 2013a).

2. No obstante, podemos alcanzar una cierta comprension de
quiénes somos, lo que requiere un rodeo por los simbolos de
la cultura en la que vivimos, especialmente por los textos (in-
cluidos libros, musica, peliculas y otras expresiones estéticas)
que han configurado nuestra vida (Ricoeur, 1986; Prada Lon-
dono, 2011). En otras palabras: comprendemos quiénes somos
mediante la interpretacion de aquellos textos que hemos lei-
do, vivido, amado y odiado.

3. Con auxilio de esos textos que interpretamos, y con el recurso
a nuestra memoria y a los relatos de los demds (familiares,
amigos, colegas, entre otros), configuramos las tramas de no-
sotros mismos en las que respondemos paulatinamente las
cuestiones relativas a nuestra identidad (Ricceur, 1990, 2009).

4. Nadie puede comprenderse a si mismo mas que en relaciéon
con la alteridad; esta es constitutiva del ser humano, que
no puede entenderse sino como otro, como atravesado por la
alteridad, tanto de los cercanos (padres, vecinos, amigos)
como de los mas alejados o extranos, con los que menos se
comparte horizontes de sentido. Advertimos, pues, que las
narraciones sobre nosotros mismos estan atravesadas por la
alteridad de los canones culturales en los que nos narramos,
las voces de los que han narrado nuestra primera infancia e
incluso nuestra gestacion, las historias del barrio, la ciudad o
el pais que configuran parte de nuestra identidad y un largo
etcétera.

2.1. Los ejercicios reflexivos

Estas ideas leidas, comprendidas y discutidas en clase, se articu-
laron con cuatro ejercicios narrativos, cuyo proposito era esbozar
algunas tentativas de respuesta a las preguntas del curso. Los dos
primeros ejercicios buscaban que cada persona hiciera un trabajo
de archivo de si mismo: en su teléfono, en las redes sociales, en las
plataformas para escuchar musica, asi como en cajones olvida-
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dos, dlbumes, colecciones de discos de la familia, ante los cuales
pudieran evocar vivencias, muchas veces olvidadas, cuyo signi-
ficado se renovaba al ser leidas al amparo de nuestra pregunta
por la IPD.

En el primer ejercicio se nos pidié buscar una o varias fotogra-
fias propias mediante las cuales expresaramos lo mejor posible
cémo nos decidimos por la docencia como profesion. Las foto-
grafias abarcaron todo tipo de memorias: algunas relacionadas
con la infancia; otras, con experiencias como docentes en aula
o con la formacion universitaria; otras mads, con eventos acadé-
micos, o lugares de aprendizaje, que formaban un abanico tan
amplio como los relatos construidos.

El segundo ejercicio se logro a través de la musica. Ahora se
trataba de buscar melodias grabadas en nuestra memoria que
nos permitieran dar cuenta de nuestras convicciones pedagé-
gicas fraguadas en nuestro proceso formativo. Algunas de estas
canciones tenian un fuerte sentido social ~quiza porque muchos
éramos docentes de instituciones educativas publicas—; también
hubo canciones que evocaron pruebas de fuego frente a nuestro
quehacer docente y otras, mucho mds fraternas, invitaron a re-
cordar el inicio de nuestro interés por la ensefianza.

El tercer ejercicio tuvo como centro la literatura. Poner en dia-
logo el «<mundo del texto» y el nuestro, como lectores (Ricceur,
1985) nos llevé a una serie de reflexiones que, sin duda, fueron
mas alla del campo profesional. A la luz de la propuesta ricoeuria-
na segun la cual la literatura es un «laboratorio ético de la subje-
tividad» (Ricoeur, 1990; Prada Londono y Luna Bravo, 2020), las
novelas abordadas propiciaron experiencias de reflexién sobre el
sentido de la muerte y el dolor suscitados por el suicidio de un
ser querido (Bonnett, 2013); nos recordaron la crueldad de la vio-
lencia politica en nuestro pais y nos enfrentaron al asco ante la
impunidad de crimenes atroces perpetrados por personas pode-
rosas que encuentran los medios para burlar la justicia (Restrepo,
2018) o nos permitieron imaginarnos como una sociedad ciega,
sumida en el caos, en la que, a pesar de todo, brotan retonos de
solidaridad y afecto (Saramago, 2004). En cualquier caso, el tra-
bajo -esta vez grupal- consistié en proponer un modo creativo
de expresar no solo qué decian los textos, sino como nos com-
prendiamos ante ellos como mujeres y hombres, madres, padres,
hermanos(as) y ciudadanos(as), todas aristas de nuestra propia
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identidad que confluyen en nuestra identidad como maestros(as)
hoy.

Las historias desplegadas en cada ejercicio, presentadas en di-
versos formatos y con intensidades diferentes, nos transforma-
ron. Las reflexiones dejaron ver el camino transitado por cada
uno de nosotros y cémo nuestro andar por la docencia se consti-
tuia mas alla del titulo profesional, como el ser docente implica-
ba una red de relaciones y de incalculables efectos en el tiempo
que no habiamos imaginado antes.

2.2. «;Cuanto de otros hay en ti?»

El trabajo final del curso se consolidé a partir de los ejercicios
anteriores. Debiamos generar un texto —de cualquier género lite-
rario y en cualquier formato- en el que diéramos respuesta a la
pregunta: «;Como he llegado a ser la maestra que soy?». Surgie-
ron historias en las que se le hablaba al yo del pasado, del pre-
sente y del futuro; cartas a seres queridos que nos apoyaron en
nuestro proceso y a quienes les contamos como estamos ahora;
videos que presentaban el amor por la profesion docente; histo-
rietas para contar como era la semana de una profe en educacién
inicial que evitaba volverse loca y procuraba, al mismo tiempo,
seguir amando la profesién. Algunos trabajos llevaron las lagri-
mas a escena, una muestra de cuan profundo resulto este ejerci-
cio narrativo y filoséfico, en el que la pregunta orientadora no
tenia respuesta definitiva.

En mi caso, surgio una poesia, que recogia horas de reflexion,
de encuentro con mis recuerdos y experiencias —algunos no tan
felices— para acercarme a lo que significaba para mi ser docente,
una tarea que en realidad no fue facil. De hecho, enfrentarme a
esas lineas, que aparecian conforme iban siendo tecleadas en mi
ordenador, devel6 tanto que terminé haciendo de estas escrituras
una catarsis.

A través de la poesia, enuncié algunas de las peripecias que
me permitieron convertirme en maestra y andar ese camino. In-
tenté ubicar las reflexiones que me surgieran de las diferentes
mediaciones narrativas que se propusieron y tallaron cada uno
de los versos. Pese a que no estan todos, confio en que contindan
cargados de sentido, como cuando los escribi, y van a «dar que
pensar» (Ricceur, 2013b) a nuestros lectores.
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jOh, nifia mia!, ;qué has hecho?
—me pregunto todo el tiempo-.

El azar y el destino guiaron tu osadia
cuando nadie mds habria podido,
cuando nadie mds lo haria.

Iniciar no es facil y, en ese camino, estuve acompanada de
otros: mis amigas, mis padres, mis compaferas, mis estudian-
tes, mis colegas..., de todas y todos fui alimentando mi propia
identidad como mujer, madre, amiga y maestra. En el andar tuve
muchas caidas, y muchas significaron entender que estaba apren-
diendo. Pero el ego, en no pocas ocasiones, nos juega muy malas
pasadas. Compartir mis experiencias con mis colegas me hizo
sentir menos sola, mas humana; y esperaba mostrar, a quienes
me escuchaban, que los docentes éramos y somos de carne y hue-
s0, que mis companeros de curso -todos docentes— también lo
eran, no con la intencién de justificarme, sino para mostrar posi-
bilidades de cambio, puntos de inflexion y aprendizajes.

Aprende de esos ojos que te encuentran,
aprende de esas voces que te acomparian,
aprende de ese tacto que te calma,
prueba esos detalles, que curan el alma.

Antes habian tenido lugar estas reflexiones, pero escribirlas
y compartirlas gener6é nuevos pensamientos, sentires, vivencias.
Ahora no era solo lo que pensaba, sino lo que los demas com-
partian conmigo y yo con ellos, lo que gener6 algo de zozobra,
porque es innegable que, asi como no conozco los limites de
mis palabras ni de mis acciones en los otros, ellos tampoco co-
nocen los suyos en mi. Lo que otros han aportado es invaluable.
Algunos aprendizajes «se han tallado en piedra», como aque-
lla ocasioén en la que un coordinador compartiera conmigo su
pensamiento —que luego de enunciarlo se haria mio también-:
«algunas personas te ensefian como no ser». Ese dia aprendi de
dos personas: de él y de quien conversaramos.

En este trasegar, el aprendizaje va tomando forma gracias a los
otros. Sin duda, analicé mi actuar y mi sentir; me enfrenté mis
prejuicios como constitutivos de la comprension de mi misma,
reformulé algunos y afiancé otros (Gadamer, 1988) y asumi mi
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propia vulnerabilidad. Reconocer esos discursos que nos atravie-
san medularmente y nos constituyen no es tarea sencillay creeria
que, dado que estamos en constante cambio, es interminable. En
suma, la hermenéutica ~como teoria y como modo de leer y de
leer mi existencia- me llevé a descentrarme y confrontarme con
los textos, para, a su vez, comprenderme mejor y encontrarme
de modos diferentes a los ya recorridos, a reconocerme capaz de
accion, de decision, pero no en una clave solipsista, sino profun-
damente abierta a esos otros que me constituyen y responsable
ante lo que yo misma puedo generar en los otros.

jOh, nifia mia!, ;qué has hecho?

Nunca terminards de saberlo,

nunca sabrds

hasta donde llegard el eco de tus palabras,

0 la fuerza de tu mirar;

no sabrds lo que hards sentir con el roce de tu piel,
ni lo que causard tu aroma de miel.

;Cudnto de otros hay en ti?
;Cudnto de ti habrd en otros?

Toda decision tiene su consecuencia
y lo entenderds con la experiencia.
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Resumen

El seminario de titulo «ldentidades Docentes, un enfoque biografico-narrati-
vo», del Programa de Licenciatura y Pedagogia en Educacion Media del De-
partamento de Estudios Pedagégicos de la Universidad de Chile, es un espacio
de investigacion colaborativa, orientado a construir saber pedagégico sobre
las identidades docentes desde una perspectiva biografico-narrativa.

La metodologia se basa en la indagacion individual y colectiva, y la escri-
tura narrativa como herramienta central. El seminario se sostiene en una co-
munidad de indagacion, basada en el cuidado, la escucha y la colaboracion.
Los proyectos nacen de preguntas sobre la experiencia formativa y vital de
los(as) estudiantes, las que se trabajan dialégicamente para profundizar en la
conciencia de lo vivido, reconociendo la experiencia como fuente legitima de
conocimiento pedagadgico.

Comparto algunos hallazgos, los motivos personales para proponer este
seminario y las reflexiones de mi experiencia como docente guia, en torno
a lo ético, epistemolégico y politico de la investigacion biografico-narrativa
sobre identidades docentes en la formacion inicial.

Palabras clave: identidades docentes, enfoque biografico-narrativo, intersub-
jetividad, comunidades de indagacion
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1. Antecedentes. ;Por qué un seminario de titulo
sobre identidades docentes desde un enfoque
biografico narrativo?

El seminario de titulo, de acuerdo con la propuesta formativa del
programa,' es un espacio curricular de término de ciclo de for-
macion inicial de profesoras(es) de ensefianza media, orientado
a la investigacion en torno a un tema o problema central, per-
tinente a la educacion, la pedagogia y la formacién profesional
docente.” Este espacio lo integran estudiantes de diversas disci-
plinas provenientes de las ciencias, las artes y las humanidades,
cada uno(a) de los(as) cuales investiga sobre un problema de su
interés, que aporte al avance del conocimiento pedagégico si-
tuado. Lo anterior corresponde a definiciones curriculares,® que
configuran las condiciones del seminario, dentro de las cuales
destaco:

e Lacreaciény elaboracion de un tema/problema de interés pro-
pio del sujeto en formacion.

¢ Ladimension colectiva,* que posibilita las condiciones para el
didlogo y la colaboracién.

e La diversidad disciplinaria en la formacién de base de los y
las estudiantes, que potencia el didlogo interdisciplinario y
contribuye a complejizar la reflexion pedagobgica.

El seminario de titulo «Identidades docentes, un enfoque bio-
grafico-narrativo» busca poner en el centro la singularidad y di-
versidad de las trayectorias formativas y las experiencias de los
y las futuras docentes, lo que no solo es coherente con el sello
formativo y perfil de egreso del programa de formacion, sino que

1. Programa de formacién pedagdgica consecutiva, orientado a la formacién de
profesoras/es de educacién media, sobre la base de una licenciatura en humanidades,
ciencias y artes.

2. Conducente al titulo profesional de Profesor/a de Ensenanza Media.

3. «Seminario de Titulo corresponde a un trabajo de investigacién en un espacio
de indagacion colaborativa y sistematizacion individual de problemdticas emanadas de
la reflexion de la prictica pedagdgica situada en un contexto social, cultural y politico»
Decreto, articulo N.° 30.

4. El decreto indica que un seminario lo integran entre 3 y 8 personas, y estd ba-
sado en la colaboracién, como competencia transversal de la formacién pedagogica.
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también estd relacionado con la necesidad de visibilizar al sujeto
-estudiante, futuro/a docente-. Me explico.

Como acompanante en la formacién de futuros docentes de
diversas disciplinas, he observado, con asombro, la invisibiliza-
cion sostenida en el tiempo de su voz y presencia en las aulas
universitarias.

Esta situacion, considero, surge de una cierta légica academi-
cista impuesta en las catedras, que desvaloriza, en la ensenan-
za disciplinaria, la experiencia propia como fuente de saber. Lo
constato al rememorar, junto a estudiantes, sus primeras viven-
cias formativas universitarias, a través de la realizacion de ejerci-
cios de indagacion biografico-narrativa:

Durante mis estudios en filosofifa siempre percibi que no
estaba alli, que en ese lugar solo debia ser una aprendien-
te mds de un pensar pensado por otros, los autores con-
sagrados... (FN)

Lo anterior obedece, en el caso de filosofia, a una estructu-
ra curricular, donde la autoridad académica de los saberes de la
tradicion es el eje articulador de la formacion y estudio discipli-
nario. Mds hondamente, refiere a una concepcién pedagoégico-
disciplinaria, de origen histérico e institucional, en que se basan
las practicas de formacion de las disciplinas de conocimiento en
nuestra universidad, que se traduce en el crucial y sistemadtico olvi-
do: el olvido del sujeto (Arévalo, 2017).

Entonces, desde esta rotunda y transversal experiencia vivida,
se nos revela el lugar que ocupa el sujeto aprendiente en la uni-
versidad, para lo cual la formacién docente, desde una perspecti-
va biografico-narrativa, tendria, sostengo, un sentido formativo
«restaurador»® de aquella escision provocada por el dispositivo
académico, como revela, a continuacion, la estudiante aludida:

Solo cuando me sumerjo en [...] la indagacién a mi propia
historia de relacién con el saber, con logicas instituciona-
les, con sujetos que me marcaron para bien y para mal en
las instituciones educativas -y mas alla de ellas-, es decir,

5. Al modo analogo y simbdlico de la técnica del kintsugi de la tradicién japonesa,
que restaura con oro las piezas fragmentadas de un objeto de porcelana o ceramica.
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cuando comienzo a pensarme a mi misma en lo que he
sido, en la perspectiva de orientar mi saber y actuar hacia
otros, y eso ha sido posible a través de la investigacién a
través de relatarme a mi misma, es que ocurre la integra-
cion de esas fracciones dispersas en que me habia trans-
formado... (Arévalo, 2010, p. 198)

Narrar la propia historia de formacion es un modo de en-
tender la formacion docente, desde la metdfora de la «recons-
truccién» (Connelly y Clandinin, 1994), que, a la vez que una
forma de investigar, es un modo de restaurar y resignificar (y,
también diria, de «redignificar») lo vivido. Esto es, descubrien-
do, en la indagacién, nuevos modos de ver y de comprender
quién se ha sido, quién se esta siendo y quién se desea ser en
cuanto docente:

Si como docentes hacemos el ejercicio de pensar «la vida como un
relato», podemos «imaginar quiénes somos, donde hemos estado y
hacia dénde nos dirigimos». En todo momento «vivimos relatos».
(Connelly y Clandinin, 1994)

Algunos titulos de los textos de seminario concluidos, que
mayoritariamente tienen el sello de lo autobiografico, revelan
ya la impronta de su contenido, un sello tinico, que surge des-
de la propia mirada, como padecimiento, deseo propio o una
personal inquietud: «Ser docente: entre el rol y la autenticidad»,
«Construyendo mi identidad docente por medio del color»,
«Hacia la construccion de una autoridad docente. Una mirada
autobiografica» y «La identidad docente escindida: el lugar de
la experiencia y la postergacién del cuerpo». Otros expresan la
curiosidad por conocer y problematizar las trayectorias, forma-
ciones o modos identitarios de otros(as) docentes, pero que han
nacido desde alguna huella o experiencia personalmente vivida.
Asi, por ejemplo, «De la Maestra a la Tia: la Construccion de la
Identidad de Docentes en Contextos Vulnerables» surge, desde
la propia incomodidad de haber tenido maestras a quienes, en
el contexto vulnerable vivido personalmente, se las nombraba
como «tfas», imponiendo una cierta familiaridad supuestamente
adecuada para un contexto vulnerable social y culturalmente. O
«La misién del profesor de arte» que indaga, en las experiencias
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de profesores de arte, para reflexionar sobre su misién e identi-
dad, desde el cuestionamiento a la propia visién como profesora
de arte en formacion.

Asi, el seminario propone indagar, al cierre de la formacion
inicial, qué significa ser docente desde una mirada temporal,
contextual y subjetiva. A partir de experiencias vividas, invita a
cuestionarse quién se es, se ha sido o se quiere ser como docente,
considerando trayectorias personales, escolares, universitarias,
disciplinares y pedagogicas. De este modo, el seminario se con-
figura como un espacio para reflexionar criticamente sobre la
identidad docente, en didlogo con la propia historia y los contex-
tos de formacion. Se trata del desarrollo de una perspectiva que
no es extrinseca al sujeto, ni nace de marcos teéricos o empiri-
cos previos, sino que surge desde una cuestion que subyace a la
propia historia, para desentranarla y ahondarla narrativamente,
gracias a la interpelacion dialdgica y colaborativa de las y los par-
ticipantes de la comunidad de indagacion.

2. El método o camino de la indagacion narrativa.

El espacio y tiempo del seminario sigue la ruta y modalidad de
un taller de indagacién narrativa, cuya herramienta fundamental
es la escritura recursiva, que se despliega de modo individual,
y es posibilitada por la accién colaborativa de la comunidad de
indagacién. La comunidad, a su vez, es movilizada por la curio-
sidad que despiertan las primeras narraciones de los y las parti-
cipantes, motivadas por la consigna: «Relata un episodio vivido
que refleje tu inquietud o curiosidad por lo que un docente es,
hace y sabe». Al ponerse los y las participantes a la escucha de
los relatos, se despierta el didlogo vivo, en torno a comentarios
y/o preguntas que interpelan al autor(a) a explicitar elementos
de contexto («quiénes eran», «qué ocurria en ese momento») o
de orden subjetivo («qué sentias», «qué pensabas»), cuidando en
todo momento el respeto por la autoria en la palabra dicha por
cada autor(a).

Mi intencién como guia y acompanante del proceso de inda-
gacion narrativa es incentivar la toma de conciencia de la expe-
riencia vivida, para que, mediante la interpelacion entre los y las
participantes y la reescritura, exploren en cada vez mas hondas
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capas de comprension e ir atisbando, asi, inéditos significados y
nuevos interrogantes.

Dos son los ejes investigativos del método recorrido® en el
desarrollo del seminario:

2.1. La escritura narrativa y la recursividad

La escritura narrativa permite expresar la subjetividad, elaborar
lo vivido, transformdndolo en experiencia interior (Ferrer, 1995)
y reviviendo, a su vez, su textura emotiva (Zamboni, 2002). La
reescritura, por su parte, abre el didlogo con versiones y voces
multiples (Chabanney Bucheton, 2002), incluyendo lo no dicho.
Como practica critica, la escritura y reescritura narrativa permite
reflexionary cuestionar los discursos hegemoénicos sobre quiénes
son y qué hacen los docentes (McEwan y Egan, 1998).

2.2. La dimension colectiva

El seminario releva la importancia de lo colectivo, donde se en-
carna y activa la idea de comunidad de indagacion, asociada a la
nocion de comunidad de atencion mutua (Sudarez, 2007), basada en
la confianza, la colaboracién, la confidencialidad y el cuidado
entre pares. Dimensioén que, a través de la retroalimentacién y
el didlogo, posibilitara la reescritura y el avance de cada texto
narrativo.

3. Construyendo identidades desde la experiencia
vivida

A continuacién, mostraré algunos extractos de dos textos narra-
tivos frutos del seminario, que dan cuenta, por un lado, del tran-
sito reflexivo desde vivencias relatadas sobre la propia historia
de vida y formacién hacia la curiosidad e interrogacién por la
«autoridad docente», que decanta en el texto Hacia la construccion
de una autoridad docente. Una mirada autobiogrdfica; y, por otro, la
vivencia de las exclusiones y discriminaciones vividas personal-

6. Método entendido como «camino» , desde donde se justifica el adjetivo «recorri-
do» (Arévalo, 2010).
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mente en las instituciones educativas, dando lugar al texto Expe-
riencias de estigmatizacion escolar: Partir siendo célula, entrelazar el
tejido y terminar formando parte de un sistema.

3.1. Descubriendo la autoridad en la propia historia

El texto Hacia la construccion de una autoridad docente. Una mirada
autobiogrdfica, de Isabel, futura docente de Arte, nace de interro-
gantes tan poderosos y genuinos sobre la identidad y la auto-
ridad docente, como los retazos de la propia historia de nina,
universitaria y docente en practica. Preguntas que emergen no
de una definicién abstracta o universal de autoridad, sino de
aquella significada y resignificada, en una primigenia vivencia
familiary escolar, basada en los vinculos, los afectos y un sentido
de libertad albergado en el vinculo pedagégico. Un sentido en
que se amalgaman libertad y autoridad, una que asume riesgos y
responsabilidades, y que le permite pensarse como docente que
se forja en la medida que construye vinculo con sus estudiantes.

Mi padre logré pasar por la universidad y egresar como
profesor de Castellano. Siempre ha tenido alma de nifio, y
eso lo hizo ser el mejor companero de juegos en mi infan-
cia. Mi mam4, en cambio, nos miraba jugary... le tocaba
poner las reglas, pero siempre desde el carino y el amor.
Nunca fui victima de violencia, mds bien, mi mama me
miraba feo y eso bastaba para que yo dejara de hacer algo
indebido.

Entonces me pregunté: ;Debo ser autoridad si soy docen-
te? ;Qué tipo de autoridad? ;Hay actualmente una crisis
de autoridad? ;Si soy autoridad, desde dénde me constru-
yo? ;En relacién con qué o quién? En definitiva, ;qué im-
plica ser docente? Mientras aparecian estas interrogantes,
a la vez que ejercia la practica como docente, todos mis
miedos e inseguridades salian a flote. (Isabel)
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3.2. De la exclusion vivida a la inclusion como razon de ser
como docente

El texto Experiencias de estigmatizacion escolar: Partir siendo célula,
entrelazar el tejido y terminar formando parte de un sistema, de Bar-
bara, futura docente de Biologia, reflexiona sobre la construc
cion de la identidad docente como una historia de vida, donde
la estigmatizacién vivida como estudiante ha permeado y cons-
truido su propia identidad docente. Se propone, como sostiene,
recuperar su propia memoria histérica, para generar espacios de
encuentro entre distintas voces, con el fin de comprender, tensio-
nar y reflexionar sobre lo que un docente es y hace.

Barbara se pregunta: «;Desde donde nace esta inquietud por la
estigmatizacion y cémo configura mi identidad como docente?».
Y se responde: «A través de mi propia voz, mis devenires y tam-
bién mi propia experiencia de estigmatizacion en la escuela, he
podido iniciar un proceso de deconstruccion y construccién de
mi misma, en vistas a mi formacién como docente».

: Evocando mis recuerdos, puedo sentir que, en ese colegio,
cuando hablaban de mi en los consejos de profesores, o
con mis padres en las reuniones y citaciones, casi siempre
el foco era sobre mi «lesbianismo en la escuela y cémo
frenarlo». Muchas veces estaba yo y esa etiqueta. Cuan-
do estaba terminando tercero medio, después de 6 afnos
en Liceo, me expulsaron. A mis papas les dijeron que era
por mis anotaciones, pero yo sabia la verdadera causa. Ese
mismo afio el Liceo expulsé a la mayoria de las «tortille-
ras» del colegio. La adolescencia fue una etapa oscura, de
momentos ausentes, sombras, y muchos cuestionamien-
tos sobre mi propia identidad. (Barbara)

4. Reflexiones finales

El desarrollo del Seminario de Investigacién me permite visua-
lizar la potencia epistemolégica, ética y politica de la escritura
narrativa como via para la elaboracién de saber de experiencia y
la construccion de conocimiento pedagégico situado. A partir del
trabajo autobiografico realizado por las y los estudiantes, futuros
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docentes, pude darme cuenta de cémo la indagacién sobre las
propias experiencias formativas y vitales posibilita no solo la re-
flexion critica sobre la cuestion identitaria docente, sino también
la transformacion de si, a través de procesos reflexivos, que nos
hablan de un modo de mirar-se, de aprender de la experiencia, y,
como dijera Freire, de concientizacion (Freire, 2009).

Los relatos de Isabel y Barbara ilustran como las preguntas
nacidas desde la vivencia -sobre la autoridad docente o la ex-
periencia de estigmatizacion escolar- devienen en caminos de
investigacion que tensionan los discursos normativos y abren
posibilidades para pensar otras formas de habitar la docencia.
En ese transito, la escritura se constituye como una practica de
resistencia, de memoria y de agencia, que permite interrogar las
estructuras que nos configuran y, al mismo tiempo, imaginar
pedagogias mas humanas, inclusivas y democraticas.

Este curso reafirma el valor expansivo y transformador del
enfoque biografico-narrativo en la formacion docente, recono-
ciendo la experiencia como fuente legitima de saber. Etica y po-
liticamente, la restauracion de la voz y palabra de los y las estu-
diantes que investigan desde si la experiencia de formacion vivi-
da, interpelando creencias, instituciones y practicas, contribuye
a la construccién de una educacion mas justa y transformadora.
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Diarios de clase: pensar la educacion
desde la experiencia
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Resumen

Este capitulo parte de una practica en la universidad, donde los diarios de
clase se han convertido en una herramienta significativa. Lejos de entenderse
como una técnica o un instrumento evaluativo, el diario es una invitacion a
escribir a partir de si, en primera persona; a poner en palabras aquello que
suele quedar fuera del proceso.

En estos escritos, tanto el alumnado como yo aprendemos a leernos desde
lo vivido, a dar forma a nuestras intuiciones, emociones y pensamientos. Se
describe el proceso de acompaiiar esta escritura y de otorgarle un lugar en la
formacion pedagdgica-educativa. La propuesta se enmarca en una pedagogia
narrativa que reconoce lo vivido, lo encarnado y lo relacional como centro
del aprendizaje. Se entrelazan escenas de aula, fragmentos de diarios y re-
flexion tedrica para mostrar como la escritura y la lectura pueden sostener
el vinculo entre experiencia y pensamiento, y asi preservar el sentido de una
experiencia educativa.

Palabras clave: pensamiento de la experiencia, diarios, pedagogia de la re-
lacion

1. Por qué escribir lo que vivimos

Aprender a leer y escribir diarios de clase es un proceso que fa-
vorece el desarrollo del pensamiento, ya que permite atender lo
que sucede en clases y darle un sentido educativo. Escribir lo que
vivimos ayuda a aprender a pensar la experiencia. Escribir com-
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promete cuerpo, palabra, deseo y memoria. Es ese acto de traer
al presente lo vivido para resignificarlo.

Escribo esta experiencia desde la Facultad de Educacion de
la Universidad de Barcelona, donde acompano a quienes se pre-
paran para educar. No detallo asignaturas ni grados, porque lo
que se narra atraviesa toda mi practica docente. Al ponerla en
palabras, apuesto por una pedagogia que reconoce la experiencia
como fuente legitima de saber y piensa lo educativo desde los
encuentros en el aula.

En clase trabajamos con dos tipos de diarios: el diario de clase
y el diario personal. El diario de clase funciona como un cuader-
no colectivo. Cada semana, una persona escribe sobre lo vivido
en la clase anterior y lo que le hizo pensar la sesion. Este diario
vuelve al grupo al inicio de la clase siguiente y se lee en voz alta,
como un gesto que inaugura el encuentro. Es una practica que
favorece la presencia, la escucha y el cuidado porque lo que se
sinti6é —sentimos, sentiste- se concibe como material pedagogico.
Y no basta con recordarlo: hay que pensarlo y escribirlo. Volver
a lo vivido desde otra mirada. Aquello no se cierra al final de la
sesion; sigue latiendo. Necesita ser trabajado para irse transfor-
mando en saber.

El diario personal, por su parte, es un espacio intimo que cada
estudiante mantiene a lo largo del curso. Es un lugar para ensa-
yar la voz propia, entrelazar intuiciones con lecturas y nombrar
lo que le sucede, lo que cree, lo que piensa. Se escribe en soledad,
pero con conciencia colectiva de la experiencia.

Contreras y Pérez de Lara (2010) senalan que:

Es la experiencia la que nos imprime la necesidad de repensar, de
volver sobre las ideas que teniamos de las cosas |[...] porque ya no
nos vale lo anterior a la vista de lo que vivimos. (p. 21)

Esa necesidad por volver a pensar es lo que le da sentido a esta
practica. Escribir como ejercicio creador de pensamiento.

Esta propuesta sitiia en el centro la experiencia pensada a
partir de la escritura. Pensar la experiencia es entrar en relacién
consciente con aquello que nos transforma. Escribirla es una for-
ma de hacer pensamiento. Las profesoras de Diétima’ la deno-

7. Comunidad filoséfica femenina de la Universidad de Verona.
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minan pedagogia de la diferencia sexual, que promueve narrar la
propia experiencia con el cuerpo como fuente de saber. Muraro
(2007) afirma que:

La experiencia no da pruebas |[...] simplemente llama al sujeto, le
invita a tomar la palabra y le sostiene en su pretension de decir algo
verdadero. (p. 46)

La apuesta es escribir no para demostrar, sino para estar ver-
daderamente presentes, nombrando lo que se gesta en el cuerpo.
Observarse, preguntarse e ir pensando para comprender y, final-
mente, saber.

2. La escritura como hilo de pensamiento

A través de los diarios se despliega una pedagogia donde la escri-
tura no es un fin, sino un medio para pensar la experiencia y dar
lugar al pensamiento propio. Mas que resultados, importa cémo
el gesto de escribir lo vivido y la lectura colectiva se vuelve una
forma de saber compartido. Este proceso no parte de una técni-
ca ni se guia por un método cerrado, sino que se gesta desde la
rutina, el respeto al ritmo de cada persona y la confianza en que
todo el mundo tiene algo que decir.

2.1. Cuando la palabra (escrita) aparece

Todo comienza con una libreta en blanco. Explico que serd nues-
tro diario colectivo, un espacio de voz compartida, de memoria
de lo que iremos transitando. Cada semana alguien se lleva la li-
breta, escribe su proceso y lo devuelve para inaugurar la siguiente
clase con su lectura.

Al inicio, la propuesta despierta inquietudes: «;Cémo se
hace?», «No tengo nada que decir...». No se trata de desinte-
rés, sino del reflejo de una historia académica donde escribir
ha sido corregir, cumplir formas, repetir. Hay quien llega sin
haberse sentido autorizadas a opinar. Buttarelli (2013) lo deno-
mina el pensamiento de pensamiento, ese que circula como verdad
acabada, externa, que no deja espacio a la palabra encarnaday
propia.
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Escribir lo que se siente o lo que no se entendié de una cla-
se puede ser confuso. Al principio hay silencios, y esos silencios
también cuentan. Pero, luego, algo se abre: aparecen las palabras,
las propias. Y, cuando se lee en voz alta, la clase guarda silencio.
Un silencio como escucha atenta. La palabra que nace del partir
de si abre la escucha (Piussi, 2000).

Después de una lectura, llega el aplauso. Entonces pregunto:
«;Alguien quiere comentar algo?». Y empezamos a conversar. No
corregimos. Hablamos de lo que reson6, de lo que toco. A veces,
del tono, la voz, el gesto. El hilo se va tejiendo con muchas voces,
con los textos, con lo que pasa en clase y en la vida, todo gracias
a la escritura de alguien.

Entonces, una dimensién metacognitiva aparece. Nos detene-
mos a pensar qué hacemos al escribir, leer y compartir. Reflexio-
namos sobre como eso transforma nuestro modo de aprender y
de entender el proceso. El saber deja de estar solo en la profesora
o el texto académico, y, poco a poco, se construye en comun.

Alguien escribio:

Nunca habia escrito algo que no fuera una tarea. Aqui
siento que escribo y me escuchan, aunque no lean todo.

Otra:

Es la primera vez que pienso que lo que me pasa en clase
también puede ser importante.

Con el tiempo, el diario cambia: dibujos, colores, collages,
poemas aparecen. Lo que empez6 con timidez se convierte en
una creacion colectiva tejida por cuerpo y palabra.

Recuerdo que una alumna, al terminar su lectura, coloco el
diario en el suelo, lo pis6 y dijo:

Eso es lo que hicimos aqui: pisar las formas establecidas.
Dejar huella. Reescribir desde otro lugar...

Ya no solo escribiamos, también buscibamos otros lenguajes.
Cada grupo transforma el diario: le da tono, ritmo, estilo. El
aula deja de repetir lo previsto y se vuelve un espacio donde se in-
venta una forma propia de pensar, de decir, de estar en relaciéon.
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Ese es el primer gesto pedagogico: no ensefnar a escribir, sino
abrir un lugar para que la palabra encuentre su salida. Aunque
no se sepa como y dé vértigo. Todo eso se gesta en la prdctica de
pensar en presencia (Zamboni, 2019), ese espacio donde el pensa-
miento se afina al calor de otras y otros, en escucha y compaiia.

2.2. Dar lugar a la lectura

Leer un diario -sea de clase o personal- no es solo leer un texto:
es escuchar una voz. Una voz que se atreve a narrar lo vivido des-
de un lugar intimo. Quien comparte su diario ofrece algo de si.
Por eso, acompanar esa lectura no puede ser un gesto evaluativo
ni correctivo: es un acto de hospitalidad. Escuchar lo que se dice,
lo que tiembla, lo que atin no se nombra, también es una forma
de cuidar la palabra.

En cada clase abrimos un espacio para leer fragmentos de los
diarios personales. A veces en voz alta, otras por escrito. Lo im-
portante es que esa palabra circule. No se trata de interpretar ni
de analizar el texto, sino de sostener la experiencia que le dio
origen. Comentar un diario es dejar que resuene, es preguntar,
devolver y agradecer.

Una estudiante escribio:

i Quiero hacer de la universidad un lugar habitable. Quiero
! sentirme como en casa.

Ese deseo no es decorativo: es politico. Leerlo en clase abri6
una conversacion distinta, donde lo afectivo, lo pedagogico y lo
institucional se entrelazaron. Otra apuntd: «Mis apuntes tienen
muchas voces». Esa escritura coral no es casual; nace de un tipo
de vinculo donde lo colectivo no es discurso, sino practica com-
partida.

Acompanar la lectura es ir al lado. Es abrir un espacio don-
de el pensamiento pueda moverse sin miedo, donde el cuidado
sea una forma de inteligencia pedagdgica. Leer juntas no es para
comprobar aprendizajes, sino para cuidar sentidos.

El diario se convierte en un lugar de didlogo: con una misma,
con otras, con los textos. No se escribe solo lo que paso, sino lo
que nos paso con lo que pasé. Lo vivido se transforma en com-
prension. Una estudiante escribio:
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3

Me escuché mientras leia y entendi cosas que no habia
pensado al escribirlo. Escribirlo fue importante, pero leer-
lo fue mds. Fue como ponerlo en el centro.

Esa transformacion sutil —de lo vivido en saber- no busca im-
poner verdades, sino abrir sentidos y generar comprensién. El
pensamiento que emerge del diario no esta fuera, sino en el ges-
to de narrar lo vivido y comprenderlo en relaciéon con otras/os
(Chumacero-Ruiz, 2021).

Ursula K. Le Guin (2018) sugiere que el habla nunca es mero
paisaje, sino acontecimiento que crea un espacio propio, instan-
taneo, que nos envuelve al escucharlo. Leer en voz alta convoca
ese espacio comiin, donde la palabra no solo comunica, sino
que vincula. Cada voz transforma el clima de la clase y cons-
truye comunidad. Por eso, dar lugar a la lectura es una practica
educativa: no tanto por lo que ensena como por lo que hace
posible.

2.3. Pensar desde la relacion

El aula es un lugar de encuentro. Y, cuando ese encuentro se
cuida, se escribe y se comparte, aparece el pensamiento. En los
diarios no se recoge solo lo aprendido, sino lo que afecté, lo que
incomodo, lo que conmovié. Revela un saber encarnado que no
siempre cabe en el curriculo, pero que transforma y educa.

Una estudiante escribié:

Nunca me habia sentido tan escuchada como cuando le-
yeron mi diario. Me temblaba la voz, pero nadie me inte-
rrumpio.

Ese temblor no es debilidad. Es presencia.

Trabajar con diarios nos lleva a imaginar la ensefianza como
una practica relacional, donde cada quien despliega su voz en
contacto con otras personas. Y la figura docente también cambia
porque no es quien posee el saber, sino quien lo acompana, lo
cuida y ayuda a ponerlo en palabras. Compartir el propio diario
es un gesto horizontal que habilita otra pedagogia.

Como he propuesto en otros trabajos (Chumacero-Ruiz,
2021), esta forma de pedagogia nace del deseo de pensar con
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otras. Puede nombrarse pedagogia de la relacion, no solo porque
crea las condiciones para aprender, sino porque sostiene el senti-
do de estar juntas/os en ese aprendizaje.

Es en esa red -viva, situada, politica- donde los diarios co-
bran sentido. No se escriben para una misma, sino como parte
de una comunidad de pensamiento. Al final del curso, una estu-
diante dijo:

Yo no sabia que podia pensar asi. Y ahora ya no quiero
dejar de escribir.

Ese deseo es sefnal de que algo se ha abierto a otra forma de
habitar la universidad, con voz, con cuerpo, con vinculo.

3. Lo que aprendimos al acompanar la escritura

La actividad de escribir diarios en la universidad no transforma
la educacion, pero si transforma la manera en que la habitamos.
Este breve capitulo ha querido mostrar como una practica sen-
cilla en apariencia, pero profunda en su alcance, puede sostener
una pedagogia narrativa que pone la experiencia en el centro no
como contenido, sino como lugar de pensamiento.

Los diarios no repiten lo escuchado en clase: elaboran lo vivi-
do desde una voz propia, encarnada y con palabras vivas. Lo que
el alumnado comparte no son ideas sueltas, sino modos de estar,
de sentir, de implicarse con la vida en el aula. Escribir tiene un
valor educativo inmenso.

Como docente, acompanar esa escritura me ha exigido tam-
bién revisar mi lugar: leer con atencién lo que aparece, lo que se
resiste, lo que vibra. A veces con certeza, muchas otras con dudas.
Pero siempre con la intuiciéon de que alli —en lo que se escribe
desde si- hay un saber que merece ser atendido. Porque, cuando
se cuida esa escritura, se cuida también la relacion educativa.

Este proceso me ha ensenado que acompanar en la formacién
es crear las condiciones para que cada persona pueda decir desde
donde estd, con sus palabras y su historia. Es abrir espacios don-
de se piense desde lo acontecido y se legitime un pensamiento
propio. Y eso, en tiempos en que el pensamiento se acelera y la
palabra se vacia, es un gesto profundamente politico.
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También he aprendido a buscar textos que acompanen este ca-
mino: libros que inspiren y que sirvan como modelos para quie-
nes se atreven a escribir desde si y abordar lo educativo desde lo
que nos toca y afecta.

Leer y escribir diarios de clase busca desarrollar la compren-
sion del proceso educativo, pensando lo que sucede en el aula y
lo que nos sucede dentro de ella. Escribir no es solo relatar he-
chos; es dar palabra a lo que a veces no se ve, a lo que queda en
los margenes, a lo que solo se vuelve audible cuando alguien se
atreve a leer en voz alta o a compartir su fragmento intimo. Esta
practica pedagogica, ética y politica permite sostener el vinculo
entre experiencia y pensamiento.

Leer y escribir lo vivido es una forma de afinar la escucha, de
habilitar un pensamiento que no se impone, sino que se cons-
truye con otras/os. Un pensamiento que no repite la teoria, sino
que la pone en movimiento desde el cuerpo, la emocién y la
palabra propia. Por eso, los diarios no son un ejercicio mas: son
una manera educativa de habitar la universidad con sensibilidad,
de tramar saberes con sentido, de cuidar los vinculos y el pensa-
miento. Y quizds también una forma de resistir la desconexién
entre lo que hacemos y lo que sentimos, entre lo que ensefiamos
y lo que vivimos.

El saber que se produce en el encuentro es «un plus de conoci-
miento» (Cima, 2025, p. 81). Un saber encarnado que no se im-
pone, pero deja huella; que no se mide, pero se reconoce cuando
toca. Un saber que nace de la relacion, que se teje en el lenguaje
y cobra forma en la escucha. Porque lo que hacemos al escribiry
leer juntas/os es también una forma de practicar una politica de
la lengua: un trabajo con las palabras, en busca de sentido, para
nombrar lo que cambia sin encerrarlo (Rivera-Garretas et al.,
2008). Ese saber no es abstracto: aparece en los diarios cuando
alguien escribe que ha empezado a ver distinto su practica, que
algo en clase le hizo pensar en su infancia, en cémo cuida o en
cémo fue cuidada/o. Es un saber de la vida diaria, que brota sin
férmula, no impone forma, pero transforma. Un saber que nace
del encuentro.

46 | Pedagogia de la experiencia



4. Referencias

Butarelli, A. y Giardini, F. (2013). El pensamiento de la experiencia. Insti-
tuto Paulo Freire de Espana.

Chumacero-Ruiz, A. (2021). La experiencia de las mujeres que teje sentido
en la relacion educativa. Una investigacion narrativa [tesis doctoral no
publicada, Universidad de Barcelona].

Cima, R. (2025). A través de la mirada. Por una pedagogia del encuentro.
Universitat Jaume I, Publicacions de la UJI.

Contreras, J. y Pérez de Lara, N. (2010). La experiencia como punto de
partida: Narrativas de investigacion en educacion. Octaedro.

Le Guin, U. K. (2018). Contar es escuchar. Circulo de Tiza.

Muraro, L. (2007). El pensamiento de la experiencia. DUODA. Estudis
de la Diferencia Sexual, 33, 41-46.

Piussi, A. M. (2000). Partir de si: necesidad y deseo. DUODA. Estudis de
la Diferencia Sexual, 19, 107-126.

Rivera Garretas, M. M., Cigarini, L. y Muraro, L. (2008). El trabajo de
las palabras. Una creacion inacabada nacida de la relacion entre mujeres.
horas y HORAS.

Zamboni, C. (2019). Las palabras para decirlo. DUODA. Estudis de la
Diferencia Sexual/Estudios de la Diferencia sexual, 57, 21-32.

4. Diarios de clase: pensar la educacion desde la experiencia | 47






5

Narrar para ver,
narrar para afectar-nos

MARIA MARTA YEDAIDE
Universidad Nacional de Mar del Plata (Argentina)
< myedaide@gmail.com —  0000-0002-1233-9234

Resumen

En las calles de mi pais resuena una frase que, como un mantra, activa las
opciones politicas del lenguaje a favor de descalificar discusiones que algu-
nas/os creiamos saldadas. «No la ven», nos dicen, y con ello nos despojan de
la paridad antropoldgica indispensable para sostener la conversacion sobre
las (inJequidades y las (in)dignidades. Esto tiene que ver completamente
con la educacion, especialmente si la concebimos como una inmanencia
en el dominio social, y a la pedagogia como un recurso para promover
des/re-educaciones importantes. Asi venimos definiendo en la comunidad
investigativa que integro a lo que hacemos en y por la educacién docente
en su continuo devenir. La narrativa, en este ambiente, se muestra actante
de un modo poderoso de reproducir, y desproducir, los presentes, siempre
que la rescatemos de la inmovilidad y analgesia que le imprimen las formas
de investigar y ensefar tradicionales, esas que tenemos mejor aprendidas.
Proponemos, en cambio, unas pedagogias afectantes y afectadas, en las
cuales narrar se vuelve una ético-metodologia. El texto que sigue cuenta el
modo en que, narrando, componemos/creamos/imaginamos otras solidari-
dades pedagoégicas.

Palabras clave: pedagogias afectadas, ético-metodologias, educacion docente
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1. «No la ven» y los regimenes de atencion
predilectos

Decia que esta frase, «No la ven», se viene usando en mi pais para
justificar la diferencia como subalteridad al denunciar una su-
puesta incapacidad propia, o comunitaria, para reconocer lo que
se declama como autoevidente. La vengo eligiendo, no obstante,
como refugio y como tecnologia. Y esto tiene mucho que ver con
las pedagogias narrativas.

Porque, si bien aqui me propongo compartir algunas expe-
riencias que componemos (mientras nos componen) en contex-
tos de «formacion del profesorado», nada cobraria sentido por
fuera de la necesidad de crear, y crearnos, mundos vivibles. Es a
partir de esta necesidad, que es también deseo, que se encienden
busquedas urgentes, como la que nos ha dejado a las puertas de
la pedagogia narrativa, porque, entre otras cosas, puede admitir
sin desesperacion que la Verdad, en mayusculas, es una ficcién
que trata sin éxito de salvarnos de una condicion tan ineludible
como desafiante: todos tenemos un punto de vista.?

«No la ven» me recuerda dos cuestiones centrales, que serviran
de justificativo para las paginas que vienen: de quienes somos,
de quienes podemos ser, dependen los regimenes de visibilidad/
reconocimiento y atencién disponibles (Giraldo y Toro, 2020);
luego, y mas desafiante todavia, la alteridad radical —esa que me/
nos provoca repulsién e intolerancia- no puede ser eliminada
por mas fea o danina que me/nos resulte.

Contaré, entonces, una historia de llegada a las pedagogias
narrativas que exprese una genealogia del punto de vista, y sin-
cere desde donde y por qué veo lo que veo. Lo haré en primera
persona del singular alli donde deseo asumir responsabilidad,
mutando hacia los plurales para poner luz, intermitentemente,
sobre mi/nuestra condicién comun.

Comenzaré contando que en la comunidad académica que
integro, en la Facultad de Humanidades de la Universidad Na-
cional de Mar del Plata, en Argentina, se ha forjado una larga

8. No supone esto, por supuesto, un relativismo ingenuo ni «triste», como lo defi-
nen Isabell Stengers y Vinciane Despret (2023); esta aseveracion se monta, en cambio,
sobre la tradicién descolonial ~heredera de Arturo Escobar, Francisco Varela, Santiago
Castro-G6mez, entre otros- y en las espontaneas convergencias de esta con el realismo
agencial de Karen Barad, principalmente.
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tradicion alrededor de la investigacion autobiografico-narrativa
(Porta, Alvarez y Yedaide, 2014) a partir de querer abordar la bue-
na ensenanza sin desentramar lo personal y lo profesional. Esta
oportuna indisciplina nos empujé a buscar razones que sostu-
vieran el criterio de exclusién para el dominio de lo afectivo,
incluso lo sentimental, de los estudios sobre la ensefianza. Habia
alli una preocupacion no solo epistemoldgica, sino un tironeo de
la ética, de la (ir)responsabilidad de ocultar en los relatos cienti-
fizados una parte de su ineludible sesgo: quienes somos afecta,
irremediablemente y en sentido ontoepistémico, lo que podemos
(nuestro cuerpo, en una contingencia, puede) ver, sentir, pensar,
decir y hacer (Giraldo y Toro, 2020). Claro que esta creencia no se
presentaba de modo tan cristalino originalmente para nosotros.

Las primeras respuestas a nuestras iniciales preocupaciones
vinieron de la mano de lo que hoy llamamos criticalidades, que
nos brindaron la posibilidad de desentronar a la neutralidad y
la objetividad de sus sitios y rituales de culto, asi como de com-
prender que la educacion se da siempre -y en discontinua con-
comitancia con lo escolar- en el cotidiano que llamamos cultura.
La investigacion biografico-narrativa maridaba bien con el alto
voltaje combativo (intelectual) de las pedagogias criticas, como
enfoque también disidente, también periférico. Asi, estuvimos
interesados largamente en documentar vidas, biografica y auto-
biograficamente, como performance rebelde frente a la imagen,
solapada pero persistente, de los docentes como (pasibles) ope-
radores de buenas practicas de ensenanza.

Nuestra insistencia en resistir nos conminé eventualmente a
atender a esa condicion de rotunda subalteridad de los afectos,
las emociones, los sentimientos y todo aquello hasta entonces
relegado a lo «personal» o «subjetivo». Esto propicié nuestro
oportuno encantamiento con el giro descolonial, que catalizé
un primer viraje desde la epistemologia a la ontologia.

Este giro nos ha afectado en, al menos, dos dimensiones im-
portantes: nos ha permitido inscribir las heterarquias jerarqui-
cas (Grosfoguel y Cairo, 2010) en el ritual moderno-colonial del
binarismo -que nos explica la vocacion por la exclusién de los
afectos, los cuerpos y las emociones-, mientras que nos convida
a pensar la diferencia como radical, alli cuando resulta cosmo-
gonica y, entonces, irremediablemente ontogenética. Las peda-
gogias narrativas en este punto se legitiman como Ciencia en
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nuestra comunidad, porque se reconoce la contingencia como
ineludible y esto distribuye autoridad epistémica entre las gentes,
sin argumentos ya para descalificar lo que en otro momento se
hubiera despreciado como mito o magia.

Pero nuestra historia no termina alli, sino que incluye un ca-
pitulo mas reciente ligado a las teorias queer, los neomaterialis-
mos y neovitalismos, los posthumanismos o humusidades, con
figuras tales como Donna Haraway (2021), Sarah Amhed (2019),
Rosi Braidotti (2015), Omar Giraldo e Ingrid Toro (2020), Isa-
belle Stengers y Vinciane Despret (2023). Estas colaboraciones
explican el abrazo reciente a la autoetnografia como gesto y mé-
todo, como ético-metodologia, y tratan a la narrativa como una
simple actancia —pero una relacionada con lo que nuestros cuer-
pos pueden—, mientras que exploran también las otras regiones de
nuestras territorialidades, entendidas como todo lo que compone-
mos mientras nos compone, en la bisqueda irrenunciable de una
afectividad productiva de mejores relaciones para vivir y morir.

Esta soy yo, estos somos hoy nosotros. Esto es lo que compone
nuestro régimen de inteligibilidad/visibilidad. Asi somos-deveni-
mos territorio. Desde acd nos relacionamos con la alteridad. Lo
que sigue encuentra aca su razon de ser/sentir y su explicacion.

2. Algunas experiencias en la formacion de
cientistas de la educacion

Soy la docente a cargo de la asignatura Teoria de la Educacion en
una Licenciatura en Ciencias de la Educacién en una universidad
argentina. He sentido, desde el vamos, una enorme responsabi-
lidad frente al encargo social que asumo. La tradicion prescri-
be (pre-escribe) para esta materia un recorrido por la Historia
de las Ideas Pedagogicas, mayormente poblada por Occidente
y sus grandes Nombres/Hombres. Nosotros hemos compuesto,
en cambio, algunos desvios como expresiones de una pedagogia
narrativa.

A partir de un diseno didactico presentado como «bucle na-
rrativo», los estudiantes parten de y retornan a una narrativa
personal, atravesando en el medio un proceso de exégesis de
los Grandes Relatos (Lyotard, 1979) -tanto aquellos gestados
en los dmbitos cientifico-disciplinares como los germinados de
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modo mds espontaneo, pero igualmente eficaz en el dominio,
ubicuo y cotidiano, del sentido comuin-. Las llamamos teorias
pedagdgicas vivas, en términos de fuerzas que, con y sin inten-
cionalidad pedagégica, pugnan por definir (y des-finir) lo edu-
cativo, y les proponemos que estas condicionan sus historias
minusculas. Hacia el final de la cursada, y con la destreza de los
reconocimientos ya adquirida, también invitamos a que imagi-
nen, y compongan, tecnologias des-instituyentes. Comparto un
testimonio como expresion viva de estos aconteceres:

Como el taxista o el almacenero, diria la profe, yo tam-
bién pegaba las palabras educacién y escuela como si
fueran lo mismo. Hoy veo que la escuela es la version
moderna y colonial de lo educativo, el dispositivo esco-
lar moderno de Grinberg y Levy (2009), y que toma sola-
mente una parte de lo que aprendemos y ensefiamos en
sociedad. Como dice Ahmed (2019), estamos habituades
a poner esto junto, pero también podemos separarlo y
ver qué otras cosas nos deja pensar. Entonces propongo,
como micromovimiento deseducador, deshacer este pe-
gote educacionescuela en cada conversacién que tenga,
dentro y fuera de la universidad. (Carolina, fragmento de
su examen parcial de Teoria de la Educacién, 2022)

Recientemente este bucle narrativo se viene inclinando hacia
la autoetnografia (Bénard Calva, 2019) y reposa, entonces, en las
relaciones con los conocimientos (también sensoriales, sensibles,
corporales) y en virtud de otras fuerzas actantes —antes concebi-
das como meras materialidades, como los muebles, un recreo, un
lapiz, y ahora como fuerzas que intraactiian y pueden hacer-nos
«cosas»—. La pedagogia narrativa queda aqui todavia viva y de-
cididamente relevante, ya que escribir sigue siendo el modo en
que, como personas, podemos devenir atentos (Despret, 2022).

Ademas de estas expresiones de la pedagogia narrativa en el
diseno curricular de una asignatura universitaria, mis practicas
de ensefianza estdn pobladas de gestos. Corrijo los examenes,
por ejemplo, con pequenos escritos en los que asumo la prime-
ra persona del singular para resonar con lo que leo, asumien-
do mi punto de vista con responsabilidad ética. También suelo
abrir mis seminarios con narrativas que explicitan quién soy, qué
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vengo a hacer y por qué, y qué asumo respecto de los deseos de
quienes participan como estudiantes. Negocio ese conocimiento
como primer movimiento solidario. Mis narrativas de cierre, por
su parte, hacen una memoria del devenir comtin, dando cuenta
de lo vivido, agradeciendo y celebrando. Si bien estos micromo-
vimientos pedagogicos son mintsculos, me parecen importantes
decisiones ético-pedagdgicas. Encierran a mi entender/sentir to-
das las virtudes de las pedagogias narrativas: una relacion singu-
lar, auténtica y situada, histérica e interesada, con aquello sobre
lo cual nos importa ensefnar y aprender.

3. Una historia mas (para el «No la ven»)

Al comienzo de este texto conté que estaba apropiandome del
«No la ven» como una tecnologia pedagogica. Luego me dediqué
a explicitar el propio punto de vista, su génesis y los regimenes
de atencion/visibilidad que gesta. Conté historias, también, de
lo que venimos haciendo con las pedagogias narrativas para la
formacion de cientistas de la educacion.

Pero no he contado, atin, una de «esas» historias.

Me refiero a los relatos que suelen interesar particularmente,
es0s que nos tocan mejor, que hacen con-tacto con nuestras sen-
sibilidades y logran afectarnos.

Intentaré saldar, ahora, esa deuda.’

Estabamos con David sentados en un aula que nos habian
procurado, que comunicaba con la biblioteca y parecia
una pecera. Estibamos abstraidos de todas formas, ab-
sortos en tratar de sortear nuestras diferencias para cons-
truirnos un lugar comun.

El se habia anotado en un programa de posdoctorado
para interiorizarse mejor con la investigacién narrativa
tal como la vivimos en mi Universidad. Le inquietaba la
promesa incumplida de las universidades del conurbano
bonaerense, que fueron creadas para otros publicos -y ac

9. Ya he contado esta historia personal muchas veces, en reuniones, en clases, en
eventos académicos y en alguna otra publicacién. Nunca de esta manera. Nunca para esto.
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la palabra «otros» puede leerse como el depdsito de la sub-
alteridad y la vulneracion sistematica-, pero no lograban
retener a sus estudiantes. En un principio su rabia estaba
dirigida a las autoridades, sus colegas y las condiciones
(institucionales, coyunturales, pedagdgicas) implicadas.

Cuando le invité a escribir sobre esto, hizo primero una
autobiografia.

Si bien su narrativa era cdlida, pintoresca y profunda al
mismo tiempo, no encontraba yo alli nada que pudiera
habilitar un desaprendizaje, un movimiento hacia una
posicién otra para abordar su inquietud. Entonces, de
modo mas directo, le pedi que escribiera sobre su relaciéon
con la universidad del conurbano en la cual trabajaba, sus
sentires dentro y fuera de la clase, sus gentes, sus disenos
y esfuerzos pedagogicos, y lo que todo esto le provocaba.

Esa tarde, en esa aula improvisada, David leia este segundo
escrito. Como suele suceder en estos casos, yo podia ver lo
que se mostraba por fuera de su posibilidad de mantener
alta la guardia, alli cuando lo que se relata es inédito y su-
puestamente lejano a lo que se desea conversar y, entonces,
no estan ya dadas las condiciones para patrullar.

Y David dijo, desprevenidamente, «Yo les digo a mis estu-
diantes que no se preocupen por los parciales».!’

Lo primero que senti fue una rotunda vergiienza: lo que
decfa David me tocaba, entre otras cosas, porque era idén-
tico a lo que también yo decia.

Pero puesta en esa boca y esa voz, la violencia de subes-
timar las consecuencias (econémicas, familiares, perso-
nales, académicas) del fracaso en un examen parcial me
cayeron como una piedra al medio del pecho.

10. Los «parciales» son los eximenes que tomamos en la universidad a mitad y fin
de cada cuatrimestre y que definen, junto a otras obligaciones, la aprobacién o desa-
probacién de una asignatura.
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;C6mo no se van a preocupar por el examen si han dedi-
cado horas y horas a este proyecto, desatendiendo otras
necesidades de ocio, presencia familiar, cuidados propios
y ajenos? Pensé en quienes vinieron tantas veces a clase en
vez de descansar, de acompanar a un amigo o un familiar,
de hacer una changa para conseguir un mango. Pensé en
quienes para venir a la universidad se toman uno o dos
colectivos, con lo que cuesta, duermen poco, ahorran mu-
cho, postergan cosas.

Y también pensé en lo aburguesada que estaba mi postu-
ra, en la comodidad desde la cual podia decirles que no
se preocuparan si desaprobaban. Recordé ese comentario
de una amiga, que habia empezado una carrera y la habia
abandonado, argumentando que: «Ustedes los profesores
viven en otro mundo».

La vergilienza es una gran aliada para la transformacién
pedagogica. Ese dia lo aprendi otra vez. Me miré y no me
gustd. Me miré de nuevo y me juré que no iba a permi-
tirme esa violencia, esa analgesia o indiferencia frente al
mundo del estudiante.

Lo cambié todo: el modo de narrar el programa de la ma-
teria, las prioridades, la forma de aprovechar el tiempo en
clase. Escuchar a David cuando se contaba, reconociendo
los hilos de mi propia experiencia en ese relato, constitu-
y6 un catalizador pedagégico impresionante.

También por eso, todavia hoy, insisto con la investigacion
narrativa.

Esta historia cuenta que el «No la ven» es cierto. No la vi, no
la veia. Mi colega tampoco. No uso la misma frase para descali-
ficar al otro; la aprovecho, en cambio, para recordar mi inevita-
ble miopia y mi irremediable complicidad con ciertas violencias
cuando se ven solamente desde otros puntos de vista. Maravillo-
sa pero desafiante condicion humana.

Y es en esta coyuntura, en la practica errante en el territorio
de la pedagogia narrativa, que encuentro el coraje para ir por
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otras regiones de la alteridad que me resultan igualmente opa-
cas. Como pedagoga, espero poder seguir contando con las na-
rrativas para componer, con otros, disposiciones a desaprender.
Tendré que escribir mas, conversar y escuchar mejor, animarme
a desconocerme.

Anido en las pedagogias narrativas buena parte de mi espe-
ranza.
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Resumen

Este capitulo analiza el potencial formativo y los riesgos asociados al uso
de relatos de experiencia docente como estrategia de aprendizaje en la for-
macion inicial. Aunque inicialmente concebidos como un medio para pro-
mover la reflexion, lo vivido evidencié que su verdadero valor reside en la
construccion de saberes a partir de la experiencia vivida. Se advierte que el
uso instrumental de los relatos puede restringir la autonomia de los futuros
docentes, homogeneizar las practicas pedagdgicas y promover una subjeti-
vidad docente normada. No obstante, la escucha atenta de la experiencia
permitié constatar que la escritura y reescritura de relatos en un colectivo, en
un marco no prescriptivo, tiene un profundo impacto formativo: hace posible
la reflexion docente, promueve el reconocimiento de saberes propios y de los
otros/as y fortalece el vinculo entre experiencia y saber. A modo de cierre,
se visibilizan aprendizajes referidos al uso de relatos de experiencia durante
la formacion docente: se requieren espacios no prescriptivos para escribir y
compartir relatos, reconocer la necesidad de hacer visible y valorar el saber
que proviene de la experiencia, fomentar un aprendizaje con perspectiva co-
lectiva e interinstitucional en favor del desarrollo de una identidad agencial
en los futuros docentes.

Palabras clave: relatos de experiencia, aprendizaje narrativo, saber practico,
formacién docente
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1. Introduccion

En el ambito de la formacién docente, el relato de experien-
cia ha adquirido un lugar relevante como estrategia para la re-
flexion y el aprendizaje docente, pero todavia se requiere mayor
comprension sobre la relacion entre experiencia de escritura y
la preparacién del profesorado (Salinas, 2023). Asimismo, el
empleo de relatos no estd exento de tensiones, en especial cuan-
do se inserta en légicas institucionales que tienden a normar
la subjetividad. Tal como advierte Michel Foucault (2009), las
practicas discursivas pueden operar como tecnologias de poder
que modelan los modos de ser y actuar de los sujetos. En este
contexto, la escritura de relatos de experiencia puede consti-
tuirse en un dispositivo que, lejos de emancipar, reproduce for-
mas deseables de docencia que restringen la emergencia de una
voz auténtica, cuando se institucionalizan modelos Ginicos para
una buena docencia.

Como contrapunto, varios autores (Contreras et al., 2019;
Sudrez y Metzdorff, 2018) han problematizado esta tensién al
plantear que la formaciéon muchas veces niega el saber de la ex-
periencia, al privilegiar modelos tedricos prescriptivos sobre la
experiencia situada (Korthagen y Nuijten, 2022). Frente a esta l6-
gica, la escritura a través de la reflexion genera aprendizajes expe-
rienciales (Panagua et al., 2021) que revitaliza el proceso forma-
tivo al configurarse como espacio mas sensible a la experiencia
vivida (Hizmeri et al., 2024). Asi, escribir desde la experiencia,
cuando no estda mediada por criterios de evaluacion externa ni fi-
nes normativos, permite que el sujeto en formacion se reconozca
en su hacer, se interrogue y se posicione criticamente frente a los
discursos dominantes (Davila et al., 2019)

Desde la perspectiva de la investigacion narrative Clandinin
(2013) sostiene que la experiencia docente es una narrativa en
continuo devenir, donde la identidad se construye en el entre-
lazamiento de la vida personal, profesional e institucional. En
este sentido, el relato no es solo un modo de representacion, sino
un acto de reconstruccion de la experiencia (Ricoeur, 1995). Esta
idea se vincula con la nocién de subjetividad agencial, entendida
como la capacidad del sujeto para ejercer agencia desde su ex-
periencia, resistiendo las formas de subjetivacién hegemonicas
(Foucault, 2009).

60 | Pedagogia de la experiencia



A su vez, Hizmeri et al. (2024) han aportado a la comprension
del relato como una forma de escucha encarnada en el prdcticum,
que posibilita no solo la reconstruccion del sentido pedagogico,
sino también aporta directamente a la formacién. La experien-
cia narrada se convierte, asi, en un lugar de enunciacién desde
donde el docente en formacion puede reescribir su lugar en la es-
cuela, no para ajustarse a una imagen idealizada de la docencia,
sino para imaginar y ensayar otras formas de estar y habitar el
aula (Nocetti et al., 2023).

Este capitulo se inscribe en esa tension: entre una narrativa
que puede normar y una que puede emancipar. A partir de diver-
sas experiencias investigativas en formacion docente, se propo-
ne analizar el potencial formativo de los relatos de experiencia
cuando son escritos y leidos en contextos no prescriptivos. Se
sostiene como tesis que estos relatos, en tanto posibilitan el re-
conocimiento de saberes encarnados y colectivos, pueden contri-
buir a la emergencia de subjetividades capaces de interrogar cri-
ticamente la practica pedagogica y transformar sus condiciones.
Mads alla de la reflexion como fin en si mismo, el relato se conci-
be aqui como acto epistémico, politico y formativo que recupera
la experiencia vivida como fuente legitima de saber docente.

2. El eco de tres experiencias de investigacion con
relatos docentes

A partir de la experiencia investigativa con estudiantes de Pe-
dagogia, se exploran las tensiones y posibilidades formativas de
la escritura de relatos de experiencia, destacando cémo su uso
puede tanto limitar como potenciar la subjetividad docente en
formacion

2.1. Relatos domesticados: cuando la narrativa limita la
subjetividad docente

Al iniciar la investigacion, me repleté de entusiasmo pensando
que los relatos docentes podian estimular procesos de reflexion
pedagogica. Sin embargo, anos mas tarde comprendi que la re-
flexion no es un fin en si mismo; lo verdaderamente valioso
son los saberes que emergen y se construyen en la experiencia
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(Nocetti et al., 2019). En el relato, estos saberes se visibilizan,
se configuran y SE entrelazan, generando una comprensién mas
profunda de la practica docente.

Al inicio me sentia ajena al mundo narrativo: soy profesora de
Biologia, no especializada en lenguaje ni formacién literaria. A
pesar de que la investigacion cualitativa me habia entregado cier-
tas herramientas, carecia de la sensibilidad para captar el caracter
epistémico de los relatos de experiencia. Con el tiempo, observé
que su uso tendia a instrumentalizarse, empleandolos como una
forma de modelar ciertas formas de pensar, actuar y sentir la do-
cencia. No entendia del todo por qué eso me incomodaba, hasta
que, tras multiples entrevistas a estudiantes, comprendi que esa
forma de narrar ajustada a temas preestablecidos, lejos de enri-
quecer la formacion, la restringia.

En continuidad con las reflexiones previas, la comprension y
uso de relatos varian segin la concepcion del desarrollo profesio-
nal. Desde una légica transmisiva, sirven para ilustrar conceptos,
pero homogeneizan practicas y limitan la autonomia docente.
Cuando se imponen marcos tedricos predefinidos, orientando
la escritura hacia lo pedagogicamente deseable, el relato puede
moldear la subjetividad docente (Masmela y Posada, 2022) y res-
tringir la construccién de una identidad profesional auténtica.
Asi, la rigidez limita el saber que emerge de la experiencia vivida.

También observé que incentivar narrativas con un final feliz
invisibilizan el aprendizaje docente que nace del conflicto o el
fracaso (Nocetti y Troncoso, 2023). Esto silencia voces disidentes,
aquellas que expresan malestar o dudas en la formacién inicial
docente. Cuando el relato se ajusta a fines formativos rigidos,
muchas veces reproduce imdagenes ideales de la docencia, despla-
zando la subjetividad agencial por una normada (Gémez et al.,
2023; Masmela y Posada, 2022). De algtin modo, esto evidencia
la intervencion académica de los relatos de experiencias (Nufiez,
2022). En particular, cuando el estudiantado percibe que debe
escribir lo que se espera y no lo que realmente vive, se debilita
la posibilidad de construir saber desde la incertidumbre, desde
la grieta abierta por una docencia vivida en territorios que se
volvieron desconocidos para los formadores de docentes (Nocetti
y Espinoza, 2023). Se configura, asi, una paradoja: se promueve
la escritura como acto reflexivo, pero se limita su potencia for-
mativa al moldearla bajo marcos preestablecidos. Entonces, se
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clausura la duda, se neutraliza la posibilidad de desplegar una
subjetividad que actie, transforme y reconfigure el ser docente
desde la experiencia viva.

2.2. El relato como formacion docente desde el
reconocimiento de lo vivido

Con mas intuiciones que certezas, comenzamos una segunda in-
vestigacion junto con otros docentes de la Facultad de Educacion.
Tres cuestiones rondaban nuestras mentes: dejar de evaluar los
diarios docentes, permitir que los docentes en formacién selec-
cionaran libremente una situacién para narrar, y posibilitar un
andlisis pedagogico de lo vivido. Sin embargo, al solicitarles que
escribieran, surgieron dificultades. Los estudiantes se manifesta-
ban con frases como: «No sé qué narrar» o: «No tengo nada im-
portante que decir» (Nocetti y Troncoso, 2023). A pesar de estas
reticencias, un grupo de estudiantes se animé a participar en la
experiencia. Los resultados de la investigacion evidenciaron que
la escritura de relatos les permitio volver sobre si mismos/as a tra-
vés de cuatro movimientos clave: Re-vivir, Re-pensar, Re-conocerse
y Re-flexionar (Nocetti et al., 2019).

El Re-vivir hace evidente que los relatos no son simples me-
morias de eventos, sino que se convierten en un espacio vital
para rememorar emociones, tensiones y desafios que, de otra ma-
nera, quedarian diluidos en la rutina del dia a dia. Este proceso
permite que los docentes en formacion reconozcan la profundi-
dad de su experiencia vivida en aspectos afectivos y cognitivos
constitutivos de la practica pedagogica.

El Re-pensar es una invitacion a los docentes en formacién a
cuestionar sus interpretaciones iniciales y replantear practicas y
resultados. Los relatos adquieren su potencial critico al permitir
un distanciamiento reflexivo, lo que reconfigura la visiéon pe-
dagobgica de quienes los comparten. Este proceso ofrece nuevas
perspectivas sobre la relacién educativa, ampliando las posibili-
dades de hacer docencia mas ajustada a los contextos y cuerpos
que habitan el aula.

El Re-conocerse es la dimensiéon mads transformadora de este
proceso. Reconocer los saberes nacidos de la practica cotidiana
valida el conocimiento generado en las aulas y lo entiende como
un saber colaborativo en constante dialogo. Este reconocimiento
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muestra que los saberes surgen del encuentro docente-estudiante
y se proyectan en la escuela como experiencia situada y compar-
tida.

Finalmente, el Re-flexionar lleva el proceso reflexivo a un ni-
vel transformador, reconfigurando las bases de la docencia. Al
cuestionar sus principios pedagégicos, los docentes en forma-
cioén internalizan las complejidades de su ejercicio y aprenden
de su experiencia y la de los demas. Este proceso los prepara no
solo para ser auténomos, sino para ser agentes criticos capaces de
transformar las practicas docentes establecidas.

El valor del proceso formativo basado en la escritura de re-
latos radica en el reconocimiento de lo vivido como fuente de
saber genuino, situado y dindmico, que va mas alld de los marcos
tedricos abstractos. La sabiduria pedagdgica se hace visible en un
giro epistemologico, que coloca la experiencia en el centro de la
reflexion pedagodgica, suceso crucial para formar a docentes ca-
paces de transformar su practica de manera auténtica y adaptada
a los contextos educativos particulares.

2.3. El relato compartido como tejido formativo: entre
escucha, dialogo y saber pedagoégico

En otra investigacién,'? creamos un espacio virtual interins-
titucional para que estudiantes y docentes se reunieran a leer,
compartir y reflexionar sobre relatos de experiencia pedagogi-
ca. El Seminario Narrativo Docente'® —~como lo denominamos-,
realizado en el contexto de la pandemia, permiti6 repensar el
aprendizaje docente mediante el uso de relatos de experiencias
(Nocetti et al., 2023). Estudiantes de Pedagogia y docentes en
ejercicio compartieron sus historias, creando un espacio de dia-
logo entre la experiencia, el saber practico y la teoria prescrita
por la universidad. En ese contexto, sentimos posible reducir la
brecha tradicional entre teoria y practica.

12. Fondecyt Iniciacién 11190899 titulado «Un nuevo modo de articular teoria 'y
practica, desarrollar una actitud favorable hacia la reflexién y construir saber practico:
empleo de relatos para mejorar la formacién docente. ANID 2019-2023.

13. Link con descripcién de la experiencia en el Seminario Narrativo Docente:
https://drive.google.com/drive/folders/1uDZq87Abif1jAtjY_4vf87GBmfbEKV28?usp=
sharing
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A lo largo de las sesiones, los relatos de experiencias pasa-
ron de ser fuente de reflexién personal a espacios de cocreacion
colectiva de saberes pedagégicos. Las experiencias compartidas
fueron reinterpretadas desde diversas perspectivas, completan-
dolas y enriqueciéndolas. La narracién permitié el reconoci-
miento mutuo entre docentes en distintas etapas formativas,
como se evidencio en los didlogos intergeneracionales y reso-
nancias compartidas durante las sesiones del Seminario Narra-
tivo Docente.

En retrospectiva, el Seminario Narrativo Docente fue mas que
una actividad de escritura: fue un proceso formativo que trans-
formé la concepcién de la docencia de los participantes. El reco-
nocimiento de saberes, la escucha profunda y el intercambio se
convirtieron en las piedras angulares de una practica pedagogica
que no solo se aprende en las aulas universitarias, sino también
en las experiencias cotidianas del aula (Chavez et al., 2025).

La escucha, la lectura compartida y la reflexion colectiva a
partir de los relatos no solo transformaron la formacion docente,
sino que también desafiaron a los formadores a reconsiderar sus
propias practicas pedagogicas. Aprendimos que la pedagogia no
es prescripcion, sino que se construye colectivamente a través del
intercambio de experiencias y la reflexion constante.

Este proceso de escucha en un espacio interinstitucional per-
mitié que los participantes compartieran relatos de sus expe-
riencias pedagogicas y, a través del didlogo y la reflexién, cons-
truyeran un aprendizaje narrativo basado en la experiencia de
vivenciar la teoria (Nocetti et al., 2023). La escritura se convirtio
en un acto de autoescucha, ayudando a los docentes en forma-
cién a reconocer el valor de sus propias experiencias y reflexionar
sobre aspectos previamente no percibidos. La escucha del otro
se sumo como una dimensiéon importante del proceso, creando
un espacio en el que los relatos ajenos resonaron con los propios
recuerdos y aprendizajes.

3. Cierre
A partir de las investigaciones descritas surgen aprendizajes clave

para orientar el uso de relatos de experiencia en la formacién
inicial del profesorado:
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¢ Promover espacios no prescriptivos para escribir y leer relatos:
permitir que los futuros docentes elijan qué y cémo narrar
fortalece su agencia y favorece una reflexion situada, evitando
reproducir discursos pedagogicos.

e Valorar el saber que emerge de la experiencia vivida: emo-
ciones, tensiones y hallazgos cotidianos configuran saberes
docentes. Reconocer su valor es legitimar una epistemologia
encarnada, construida en el hacer y reflexionar con otros.

e Fomentar el aprendizaje narrativo colectivo: compartir rela-
tos entre docentes y estudiantes activa una pedagogia de la
escucha, resignifica las experiencias y genera saberes en forma
horizontal.

e Entender la escritura como subjetivacion agencial: narrar per-
mite resistir discursos normativos y afirmar una identidad pro-
fesional activa y transformadora.

e Formar formadores que escuchen desde la horizontalidad:
la narrativa interpela a quienes ensenan, promoviendo una
relaciéon pedagogica ética, reciproca y abierta al aprendizaje
mutuo.
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RoxanAa HormAzABAL FAJARDO
Universidad Arturo Prat — IESED-Chile (Chile)
< rhormazaba@unap.cl— 0000-0003-2163-1947

Resumen

Las siguientes paginas son una recopilacién de apuntes sobre lo que ha sig-
nificado experimentar la pedagogia narrativa como una manera de pensa-
miento, de estar como formadora y de relacion educativa en aulas universita-
rias de la formacion docente. Mi propésito es compartir algunas ideas como
invitacion a pensar en otros modos de hacer academia y continuar abriendo
posibilidades de trabajo en compaiiia de otras y otros.

Palabras clave: pedagogia narrativa, saber de la experiencia, formacién do-
cente

1. Algunos tanteos iniciales

Desde que trabajo con la pedagogia narrativa en la formacién
docente hace algunos afios, me visitan las preguntas: «;Qué es?»,
«;de qué trata?». Seria un atrevimiento decir que la puedo definir.
No lo tengo resuelto; sin embargo, me permito compartir algu-
nos apuntes respecto de cuestiones que surgen a partir de lo que
voy haciendo y viviendo en la formacién en el aula universita-
ria, en mis clases, en mi relaciéon con estudiantes y con otras/os
formadoras/es.

Antes que todo, quisiera contar que este camino formativo
lo inicié con el Dr. José Contreras Domingo en la Universidad
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de Barcelona hace ya varios afos. Durante ese proceso me mos-
tré formas de vivir la academia, entender la formacién docente
y experimentar la investigacion educativa que se distancian de
lo tradicional, poniendo en el centro la vida, la experiencia que
vivimos como seres humanos y como desde ahi construimos co-
nocimientos y saberes para el mundo educativo. En ese camino
aprendi que es posible hacer universidad y estar en ella de otras
maneras, mas apegadas a la vida completa, no fragmentandola o
apartandola del lenguaje de la experiencia. Quizas, eso es parte
de lo que intento explicar en estas paginas, contando algo de mi
recorrido y lo que me ha hecho pensar esta forma «narrativa» de
hacer pedagogia.

En conversaciones con compaineras/os hemos discutido sobre
qué o cuando hablamos de pedagogia narrativa. La mayoria de las
veces no llegamos a acuerdo, pero lo interesante son las reflexio-
nes que nacen de ese tipo de didlogos. Hay quienes piensan que
toda pedagogia es narrativa; eso puede tener mucho de cierto,
aunque difiero de tal afirmacién.

Mi desacuerdo radica en dos preocupaciones. Una, en que de-
cir pedagogia hoy pareciera ser algo asociado a llegar al aula y
hacer una clase. Discrepo de quienes opinan que cualquiera que
intenta ensenar es pedagoga/o; la cuestion es que el o la pedago-
ga tiene el proposito de ensenar sin olvidar que lo que ensena no
es mas importante que el desarrollo, el crecimiento y el cuidado
de ese otro/a que esta en la relacion educativa.

La otra preocupacion pasa por como se teje o se entiende la
narrativa pedagogica, pues, suelo escuchar que quien tiene algo
para decir ya esta haciendo narrativa, como si el solo hecho de
rellenar el tiempo de la ensefianza y el aprendizaje hablando fue-
ra suficiente. Me refiero especialmente a aquellos/as que practi-
can como deporte ir a vaciar lo que les pasa en su dia a dia sin
importar, discriminar o cuidar lo que hablan; es decir, que ha-
blar de sus vidas sin intenciéon pedagégica ni preocupacion por el
aprendizaje que experimenta el otro o la otra se convierte en un
ejercicio vacio o carente de sentido.

Con el desafio provocado por la invitacién a formar parte de
este libro y compartir paginas con companeras/os del camino de
la formacién docente, me propongo abrir algunos apuntes que
he ido recogiendo en el tiempo. Estos me permiten explicar lo
que entiendo y hago al plantear una pedagogia narrativa como
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modo de trabajo en las aulas universitarias, intentando contri-
buir a la reflexion sobre practicas formativas y una construccion
del pensamiento pedagdgico mds apegadas a la vida. La adver-
tencia, en todo caso, es leer las siguientes paginas con cautela,
considerando que no son postulados taxativos ni elementos para
crear férmulas. Simplemente son apuntes de una profesora que
va intentando habitar una universidad mds dialogante, diversa,
creativa y fértil (Arnaus y Piussi, 2010).

2. Tres apuntes de la pedagogia narrativa desde
la FID

En principio, podria decir que son tres puntos que considero cla-
ve para referirme a como entiendo la pedagogia narrativa, es-
pecialmente, en la formacién docente: la pedagogia narrativa es
verbo, se expresa en gerundio y se despliega siempre en relacion.
Creo que es fundamental aclarar que estos tres elementos se ma-
nifiestan al unisono, es decir, son indivisibles para llegar a lo que
concibo como encarnar lo que ensefiamos y aprendemos.

2.1. La pedagogia narrativa es verbo

Primero, refiriendo a que la pedagogia narrativa en la formacién
docente es verbo, personalmente, la imagino como un bucle en-
tre el hacer para ser y el ser para hacer (sin que ese sea el orden
obligatorio), en el que la cualidad humana de narrar oral y escri-
turalmente lo que vamos haciendo y siendo se torna esencial en
el proceso. Nuestro hacer nace de vivir la vida misma, por tanto,
hablamos de aquello que desarrollamos en la vida y no solo de
lo que tenga que ver con formacién docente, aunque nos centra-
remos en ella. Bien sabemos que llegar a ser docente tiene que
ver con experiencias que surgen de diversos ambitos de la vida.
Por ejemplo, pienso en mis afnos como guia de turismo, en que
no tenia intenciones de dedicarme a la docencia y, aun asi, ese
hacer de tantos afnos me condujo hacia este lugar y en muchas
ocasiones ese hacer se manifiesta en mis clases y forma parte de
mi identidad como profesora.

En general, mucho de lo que vamos haciendo, decidimos con-
tarlo, compartirlo con otro u otra, comtinmente sin grandes pro-
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poésitos mas que el de contar. Narrar obedece a nuestra natura-
leza humana (Bruner, 2003); contamos ese hacer, lo que experi-
mentamos en nuestro devenir, ya sea por deseo o por necesidad.
Solemos creer que en nuestras historias no hay muchas cosas
«valiosas» o «relevantes», pero aqui es cuando observo la posi-
bilidad que tienen los relatos en la construccién docente, sobre
todo, cuando se trata de encontrar ese/a profesor/a que queremos
llegar a ser. No es tarea ficil, pero es una tarea con sentido, pues
se trata de invitar a buscar dentro de si aquello significativo y
sustancial para completar esa construccion docente que tradicio-
nalmente se hace desde afuera, desde lo academicista (Hizmeri
et al., 2024), un modelo que -no nos engafiemos- no ha traido
los resultados que esperamos en quienes se preparan para ser
profesoras/es, pues, muchas veces, provoca una distancia con las
realidades escolares que es acusada como una barrera por quie-
nes comienzan a ejercer su rol docente.

Es fundamental trabajar el arte de narrar en la pedagogia, de
ponerle palabra dicha y escrita a lo vivido, esa palabra propia que
pueda mostrarles (en oposiciéon a demostrar) a los/as otros/as y
a nosotras/os mismas/os nuestra experiencia en el mundo y aco-
ger la de los/as demds. Necesitamos narrar, contar, nombrar...,
verbalizar, esto es, hacer verbo nuestra experiencia. De este modo,
cuando hablamos de pedagogia narrativa, el verbo es intrinseco a
la presencia, es decir, estar presente, atento/a en el acto de ense-
nar y aprender con todo lo que nos trae el mundo (nos acomode
0 no... y me temo que ocurre mds lo segundo). En otras palabras,
una pedagogia narrativa en que se da cuenta' en primera perso-
na de la vida, es lo que Contreras (2013) llamaria una pedagogia
de la experiencia.

2.2. La pedagogia narrativa se expresa en gerundio

Una segunda cuestién que considero importante es tomar con-
ciencia de que todo ese vivir, experimentar y contar compone un
proceso que se expresa en gerundio, o sea, con lucidez latente
de que hacer verbo la experiencia en la formacién docente es
algo que estd siempre en construccién, por tanto, en movimiento

14. De contar, en contraposicion al accountability, tan de moda en los espacios edu-
cativos de estos tiempos.
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continuo. ;Hacia dénde? En principio, me parece que hacia un
horizonte comun y singular a la vez, del que ya hablaremos.

Partamos porque ese movimiento continuo no asegura un
avance constante ni mucho menos arménico. Eso que nos va
aconteciendo y que contribuye a lo que vamos siendo tiene rit-
mos propios dados por la experiencia personal y no necesaria-
mente corre a la velocidad del reloj (Hormazabal, 2016), mds atin
cuando pensamos en educacioén. Para que algo crezca y se desa-
rrolle, se requiere de tiempo y, no en pocas ocasiones, de pau-
sas, detenerse. Por lo tanto, me parece que, cuando hablamos de
pedagogia narrativa, nos referimos a procesos vivos y conscientes
de lo que nos va pasando en el quehacer educativo en cualquier
nivel (escolar, universitario, no formal...).

Otra cosa son las tensiones que se encuentran en este mo-
vimiento que encierra el gerundio. Cuando comienzo con un
grupo nuevo y propongo el trabajo narrativo para desarrollar el
semestre, siempre hay caras de extrafieza: «;Como es eso?, ;c6mo
que vamos a hablar de nosotras?, ;y eso vale en la universidad?,
;entonces no vamos a ver contenido?, ;de verdad no habra exa-
men?». Y la gran pregunta: «;Co6mo hacemos esto?». Indudable-
mente, todo eso trae consigo una cuota de ansiedad e incerti-
dumbre, pues creo que, para hacer ese camino gerundio, hay que
provocar una dislocacién -si no una fractura- con lo conocido o
con las formas de aprender mas estandarizadas que provienen de
la escuela y la institucionalizaciéon del conocimiento y el saber.
Pero, aunque esas tensiones se dan con frecuencia y se sienten
incomodas, también las creo fructiferas o, al menos, necesarias
para ir hacia la posibilidad de pensar o echar a andar otra forma
de pensamiento pedagogico para darnos cuenta de cémo vamos
aprendiendo el mundo.

De aqui la importancia del horizonte comtn y singular, que
también es colectivo y personal. Nos hemos obsesionado con
que los procesos educativos y formativos «deben alcanzar me-
tas», resultados concretos para probar que lo hemos hecho bien.
Con todo, quienes estamos en las aulas sabemos que no todos/as
avanzan ni llegan a la meta de la misma manera. Hace afios que
renuncié a hacer correr a mis estudiantes y a mi misma para que
lleguemos a una meta concreta. La cambié por horizontes (en plu-
ral), porque no siempre son los mismos ni se ven a la misma
distancia. Especialmente, la formacién docente esta repleta de
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horizontes singulares, sobre todo, cuando pensamos en los/as
profesores/as que estamos siendo y en los/as que quisiéramos
convertirnos. Y, aun asi, también veo un horizonte comun: el de
la transformacion, esos cambios que nos esperanzan hacia una
sociedad mejor, mejores seres humanos. ;Y como se hace para ir
hacia ese horizonte? Haciendo verbo en gerundio: caminando,
acompanando, reflexionando, pensando, cuidando, aprendien-
do, compartiendo, sohando, amando, ilusionando, creando, es-
cuchando, contdndonos la vida...

Esta idea de poner el verbo en gerundio en la pedagogia na-
rrativa, para mi va ligada a lo que dijo con tanta claridad Frei-
re (1997, p. 75): «<El mundo no es. El mundo esta siendo», para
representar que, cuando desplegamos la praxis de ensefar y
aprender, nos encontramos en bisqueda de la transformacion;
no estamos pensando en un final determinista de lo educativo,
sino de algo que nos lleve a otro piso (o a otro paso) de nuestra
propia construccion. Se trata de una pedagogia que se propone
una transformacion en diferentes escalas y subjetividades. En
otras palabras, estamos queriendo provocar cambios pequenos,
medianos y grandes (en lo posible); cualquiera de ellos, en todo
caso, significativo; a niveles tanto personales como colectivos,
porque la educacién o la formacion no se trata nunca de uno solo
o una sola.

2.3. La pedagogia narrativa siempre se hace en relacion

Precisamente, lo anterior me lleva al tercer apunte de lo que voy
experimentando como pedagogia narrativa y se refiere a que el
despliegue del proceso se hace en relaciéon, la que se va entrete-
jiendo a base de contar historias oral y escrituralmente que nacen
de la experiencia de quienes estamos en el aula. Es traer el mun-
do que vamos viviendo al aula y nombrarlo con palabras propias
o representarlo con los significados que se han ido cultivando en
el devenir personal. Por mas obvio que suene, es contar la vida en
primera persona, en singular y en plural (Silva-Pena, 2017), por
lo cual se trata de una relacion de escucha y de estar atentas/os porque

En el aula se suceden muchas vidas, se interrelacionan. El encuen-

tro cara a cara envuelve el misterio que todo descubrimiento mutuo
encierra, donde las expectativas, los miedos y la perplejidad forman
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parte de ese hallazgo con el otro. La presencia del otro o la otra
no puede dejarnos indiferentes; estan ahi, estamos ahi. (Orozco-
Martinez, 2016, p. 34)

Es asi como habitar el aula en relacién también exige algu-
nas maneras de estar que conviene anticipar. Una de ellas puede
parecer un cliché a estas alturas del siglo, pero se trata de soltar
el ego que muchas veces nos gobierna como formadores/as, es
decir, llevar a la practica cotidiana el poner a las y los estudian-
tes en el centro. Imagino que mas de alguien estara pensando:
«jPero, si eso yo ya lo hago!», y puede tener razén, pero esto se
trata de hacerlo de manera continua, permanente, provocando
que sean las historias que comparten las y los estudiantes las que
tengan la atencién plena. No infrecuentemente, pareciera que se
nos olvida que, sin el otro o la otra, no podriamos ser los/as for-
madores/as que somos; necesitamos la presencia de un/a otro/a
(Skliar, 2011) para ser docente.

La otra cuestién exigente es renunciar al control, otro de nues-
tros talones de Aquiles en el ejercicio de la pedagogia. Porque,
asi como abandonar el ego nos obliga a desplazarnos del centro,
abandonar el control nos abre hacia la incertidumbre, a la sor-
presa, a la espera, a frenar porque lo planificado probablemente
no resulte. Aun con frustracion, esta relacién obliga a implicarse;
eso es un desafio y cuesta. Por lo mismo, no es algo recomenda-
ble para quienes no estan disponibles para sensibilizarse, mirar
el detalle, acceder a otros c6digos, renunciar a ser el centro..., en
fin, a eso que Migliavacca (2001) llama «dejarse tocar», en este
caso, por las historias que se relatan y que no pocas veces se que-
dan resonando en nosotras/os y en nuestro camino.

3. Apuntes inacabados

La pedagogia narrativa (y la pedagogia en general) no se hace
nunca en soledad y, a pesar de que no todo el mundo se siente in-
vitado desde el comienzo a contar su experiencia, no se excluye
del proceso. Como muchas cosas en la vida, contar, narrar la ex-
periencia se aprende viendo, escuchando a otros/as primero. Por
consiguiente, necesitamos estar en relacion, porque «sabemos co-
sas que no siempre sabemos decir; a menudo solemos percibir la
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distancia entre lo que sabemos y lo que conseguimos expresar»
(Contreras y Pérez de Lara, 2010, p. 52).

El despliegue del proceso se hace en relacién, entramdndose
a partir de contar historias que van del mundo al aula y del aula
al mundo, haciendo verbo la experiencia en gerundio. No sabria
decir qué es primero, si pedagogear narrando o narrar pedago-
geando, pero, en cualquier caso, como plantea Contreras (2013),
se trata de un proceso que no tecnifica ni estanca lo que se sabe
y lo que se hace, sino que se orienta hacia una practica reflexiva
que se pregunta por el sentido de lo que hacemos y somos en el
camino docente.
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Pedagogia narrativa en la formacion
docente. La escritura y lectura, entre
viajes y jardiness
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Universidad Catélica de la Santisima Concepcion (Chile)
B4 jhizmeri@ucsc.cl —  0000-0003-3729-376X

Resumen

Este capitulo presenta una experiencia de formacion inicial docente que gira
alrededor de los viajes semanales de practicantes a las escuelas (pasantias).
Al regreso a la catedra, traen historias que contar sobre las vicisitudes de la
cotidianeidad escolar. Escribir las propias historias, asi como escucharlas de
otrasy otros, se ha vuelto esencial. En primera persona, recobran los pliegues
de lo vivido y, con cada relato, se movilizan sucesos que resuenan en las expe-
riencias de las y los demas. «Eso también me pasé a mi», susurra alguien. Y, a
medida que las clases adquieren densidad existencial, nos adentramos en el
sentido educativo de las experiencias relatadas. La experiencia nos muestra
como, dando forma a lo vivido, narrar se transforma en un ejercicio que,
junto a otras y otros, nos forma y prepara mejor para ensefiar.

Palabras clave: formacion del profesorado, practicum, pedagogia narrativa,
lectura y escritura de relatos
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1. Introduccion

Necesitamos una pedagogia que no
nos robe la pregunta personal por el
sentido de lo que hacemos.

CONTRERAS (2010, p. 2438)

Desde hace unos anos he venido trabajando una pedagogia mas
experiencial en pregrado y posgrado. Creo que la formacion debe
girar mas firmemente hacia la experiencia y que la indagacién y
profundizacion narrativa de las relaciones educativas posibilitan
el cultivo de sensibilidades, sentidos y saberes pedagégicos con
inestimable potencial formativo. En esta oportunidad, me de-
tendré en una experiencia de escritura y lectura de relatos en el
practicum (inicial), cuyos protagonistas son el estudiantado de
Pedagogia en educacién secundaria de lengua y literatura de una
Universidad del Centro-Sur de Chile.

En el curso del semestre, el estudiantado asiste a escuelas
para acompanar, observar las relaciones educativas y aprender
el oficio de ensefnar. Regresan al mundo escolar ya no como
estudiantes, sino como docentes en formacién. Les recuerdo
que han pasado miles de horas en las escuelas y, con cierta iro-
nia, anado que alguien ha dicho que los docentes son escolares
perpetuos que, terminada su etapa escolar, salen de la escuela
por una puerta para entrar por otra (Onfray, 2013). Asi asumi-
mos que no es un mundo desconocido y nuestras experiencias
escolares constituyen la caja de resonancia a la hora de mirar,
recordar, imaginar y volver a contar a la cdtedra lo acontecido.

En lo que sigue, intentaré responder a cémo vivimos este
ejercicio de escritura y lectura de relatos, mostrando como esta
experiencia permite girarnos existencialmente hacia lo vivido,
construir saberes y formarnos.
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2. Experiencia formativa
2.1 El viaje a la escuela: la escritura

Durante el curso, el estudiantado viaja semanalmente de la uni-
versidad a la escuela. En esos viajes les pasan cosas. Nos esforza-
mos en recuperarlas, visibilizarlas y pensarlas «en clave pedagé6-
gica» (retomaré esta expresion). Y, en este intento, procuramos
que sea —como sugiere Chiara Zamboni (2009)- en la lengua de
todos los dias: la narracién.

Nos aproximamos narrativamente al mundo de la practica.
Y con este giro epistémico hacia la experiencia, nos viene bien
recordar que, en la anciana Grecia, los theords (piénsese en theo-
ria) eran enviados a embajadas festivas. Se desplazaban a lugares
vecinos, participaban de rituales para regresar a contar lo vivido
a quienes no estuvieron alli (Gadamer, 1977). En nuestro caso,
el estudiantado se aleja de los jardines de la academia hacia los
escenarios escolares. Alli, observan, participan y regresan con
historias que contar.

En la conferencia El arte de narrar, Ricardo Piglia (2016) afirma
que siempre se han contado historias, pero, si imaginamos cual
ha sido el primer relato, este estaria vinculado al viaje:

Podemos imaginar que el primer narrador se alejé de la cueva,
quiza buscando algo, persiguiendo una presa, cruzé un rio y luego
un monte y desembocé en un valle y vio algo ahi, extraordinario
para él, y volvi6 para contar esa historia [...] alguien sale del mun-
do cotidiano, va a otro lado y cuenta lo que ha visto, la diferencia.
(p- 247)

Y en el viaje a la escuela acontecerd esa diferencia que se na-
rrara. Aunque no es tarea facil. Esa diferencia no se extrae sin
mads de la inmediatez de lo vivido, ni irrumpe mecdnicamente en
la escritura (van Manen, 2023). Cuando lo vivido esta disperso y
presignificado, escribir es mas que trasladar eventos a una pagina
en blanco: la experiencia y su sentido se componen (re-crean) en
el proceso mismo de escritura narrativa. Y somos conscientes de
este caracter creativo o poético, sobre todo, cuando no sabemos
sobre qué escribir: «;Qué contar cuando no hay nada fuera de lo
comun?», me dicen. Y es verdad, pues, para narrar la diferencia,
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hace falta transfigurar lo banal en algo extraordinario (Bruner,
2013). Pero ;como hacerlo?

Hemos visto que las palabras que comienzan a poblar la pa-
gina en blanco no asoman sino por el camino de lo que toca o
afecta. No tanto desde lo que opinan o juzgan. Les pregunto:
«;Han experimentado alguna sensacién extrana durante una vi-
sita?», «;les sigue acompanando con insistencia alguna imagen o
sentimiento después de un suceso?». Pues narrar implica recor-
dar, y recordar requiere de la conexién con el cuerpo sintiente.
Hemos visto que la trama y el sentido narrativo estan, ante todo,
en relacién mas fecunda con lo que han sentido (lo sensorial y
sintiente) que con lo pensado. Existen, narran y, luego, piensan;
y el cuerpo —forma primaria de nuestra relaciéon con el mundo
(Merleau-Ponty, 2013)- viene a ser la via de acceso para recobrar
ese destello de vida que afectd, y todavia afecta: «jAy, si! Recuer-
do un dia...».

Asi, comienzan a contar cuando logran contar con la propia
subjetividad. Partir de si (Muraro, 2013; Piussi, 2008) —que no es
hablar de si, sino estar en relacién con aquello que se habla- hace
que lo trivial se torne significativo. En primera persona, la escri-
tura narrativa permite recordar las vivencias que les han tocado,
pero no desde un punto de vista externo o cenital que sobrevuela
impunemente lo vivido. Cuando se inmiscuyen intimamente en
lo que acontece, aparece la voz narrativa que compone los plie-
gues de la existencia para volver significativo lo que no lo era.
Por ello, quien narra, al dar forma a lo relatado, da forma a la
propia experiencia, o sea, a si misma, mismo.

En consecuencia, en los relatos se va mostrando quién mira,
desde y hacia dénde se dirige su atencion. Conocemos, por me-
dio del relato, la subjetiva perspectiva de quien narra. La trama
sobre lo que sucede también dice algo sobre ellas y ellos que na-
rran. Si «acordarse de algo es inmediatamente acordarse de si»
(Ricceur, 2010, p. 19), lo que narramos no solo transfigura lo
banal en un acontecimiento significativo, sino que —en esa ex-
periencia de afectacion y creacion de sentido- se da una poética
de si.

Asi hemos visto que la escritura narrativa permite recobrar
creadoramente lo vivido (poética de lo vivido), volver a experien-
ciarlo desde otro lugar mas significativo (poética del sentido de
la experiencia) y poner en movimiento la propia subjetividad de

82 | Pedagogia de la experiencia



quien escribe, afectindole y formdandole (poética de si). En la
escritura narrativa, que es también escritura de si, transforma-
mos la experiencia en ethos —una ethopoiética (Foucault, 2000)-
transformando al ser que la revive, narrandola.

2.2. De vuelta a los jardines de la academia: la lectura

Sabemos que la Academia debe su origen a Platén, quien regre-
sa de un viaje a Atenas para fundarla en los jardines dedicados
al héroe Academos. Y serd él quien expulse, en su Repiiblica,
del Estado ideal y de la formacion de los ciudadanos a los poe-
tas, por imitadores distanciados de la verdad y, ciertamente, del
bien.

Vita Cosentino (2009), maestra italiana del movimiento de
autorreforma de la escuela, define -siguiendo a Simone Weil-
como «mal» lo que quita realidad a los seres humanos y «bien»
lo que se lo da. Y esto tiene relacion con lo que hacemos na-
rrando: el gesto epistemolégico, politico y ético de «restituir
realidad» al mundo educativo, ante la banalidad de un discurso
univoco y estrechamente cientifico, que expulsa la diferencia,
la poética de lo vivido y del pensar (Zambrano, 2006; Steiner,
2012).

No obstante, cuando el estudiantado regresa a la universidad,
con la lectura de sus relatos suben a la catedra las realidades es-
colares. «Cada relato era una ventana a diferentes experiencias
que otros han vivido y enfrentado», dira Angela, una estudiante.
Y con la pluralidad de historias se comienza a ensanchar el ho-
rizonte experiencial, evocando las imagenes mas proximas de
las pasantias o recobrando los recuerdos mads lejanos de la etapa
escolar:

-Se parece a la profesora que estoy acompafiando.
-Eso ocurrié en una serie que vi.
-Me acordé de un companero de primaria.
En circulo y mirandonos los rostros, cada relato resuena, abre

nuevas relaciones y gatilla recuerdos. A veces alguien permanece
en silencio. En las pasantias, se viven situaciones felices, pero
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también momentos tristes e inimaginados, que afectan y sé que
pueden hacer tambalear silenciosamente la vocacion de algin es-
tudiante: «Nunca imaginé que pudiese pasar esto». Aunque tam-
bién siento que, poco a poco, las historias van despertando la
sensibilidad y confianza para que asome libremente el deseo de
contar, mostrarse y encontrarse en los relatos. Tomando distan-
cia y mirando con perspectiva, nos damos cuenta de que no hay
escuelas ideales, pero si vicisitudes e inquietudes compartidas
(que no identificables). Finalmente, un susurro: «Es verdad. Eso
también me pas6 a mi».

Desde un sentido de verdad que afecta en lo personal, se tras-
ciende hacia una verdad por resonancia que se teje con las historias.
Narrar es una ventana a mas y diferentes experiencias, cuando
entra en relacion el relato personal con las vidas de las y los otros
(Demetrio, 2022). Esta trama relacional de significados permite
salir del solipsismo para revisitar los momentos que resuenan,
situar lo acontecido dentro de un paisaje mayor e intentar captar
sentido en las experiencias narradas.

En una suerte de ahondar coral, se va educando el «oido», la
«mirada» y el «tacto»; va madurando cierta sensibilidad para per-
cibir detalles inadvertidos, pero que, al descubrirlos, hacen que
aparezca esa diferencia que da sentido a lo que pasa. Asi, pensan-
do en presencia (Zamboni, 2009), con los recursos disponibles de
quienes estamos presentes, nos aproximamos hacia el significa-
do educativo cifrado en las narraciones.

Siguiendo nuevamente a Piglia (2016), podriamos pensar que
también hay otro origen de narrar:

Entonces, podriamos imaginar que el otro primer narrador ha sido
el adivino de la tribu [...] Hay unas huellas, unos indicios que no
se terminan de comprender, es necesario descifrarlas y descifrarlas
es construir un relato. Tal vez el primer modo de narrar fue la re-
construccién de una historia cifrada. A esa reconstrucciéon de una
historia a partir de ciertas huellas [...] podriamos llamarlo el relato
como investigacion. (Piglia, 2016, p. 247)

Profundizando en los relatos, nos jugamos la posibilidad de

atender nuevamente lo vivido, seguir las huellas y escrutar lo que
estd cifrado:
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-;Por qué mencionaste esto?
-Recuerdo que hablaste de un estudiante solo e ignorado.
-No lo habia pensado asi.

-;Qué hubiese pasado si...? :

Asi, la lectura de relatos da lugar a un infinito juego intertex-
tual de resonancias (también con disensos, desacomodos), don-
de la memoria, el pensamiento que interroga lo vivido y, tam-
bién, una buena dosis de imaginacion permiten sensibilizarse y
contar con nuevas perspectivas sobre lo relatado para disponerse
a ahondar en las cualidades de lo que acontece «en clave peda-
gogican.

Asi, no buscamos simplemente contar algo, sino rondar el
sentido educativo o las «claves pedagogicas» de las experiencias
vividas. Cuando revisitamos las huellas desapercibidas de lo vi-
vido, el pensar con historias, propias y ajenas, debe evocarnos
la pregunta de cobmo nos preparamos para ensefar (Clandinin
y Connelly, 2000; Contreras et al., 2019). Nuestra tarea no con-
cluye en la narracion de vivencias, sino en cultivar un pensar
narrativo que, como pensamiento relacional, posibilite una pro-
fundizacion pedagogica que nos ensene y forme.

Asi, el viaje y la investigacion constituyen dos formas de narrar
que, dando forma a lo vivido, nos da forma y nos prepara mejor
ante el oficio de educar.

3. Cierre

Si dejar de contar es abandonar el mundo (Skliar, 2024), para
sostenerlo, giramos hacia la experiencia para escrutar y compo-
ner lo que acontece en las aulas. Partiendo de si'y pensando en pre-
sencia, rondamos pedestremente las huellas de ciertas verdades
con sentido practico, que estdn incardinadas en la vida escolar,
que nos resuenan y nos permiten sacar lecciones que nos prepa-
ran mejor para ensefar.

En un mundo descuidado y una escuela herida, despertar
el deseo de aprender y sostener el deseo de ensenar se estd vol-
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viendo dificil. Y, cuando los saberes secundarios, anénimos y
estandarizados no siempre nos alcanzan para vérnoslas con las
vicisitudes de la condicién humana y con tramas existenciales
de las relaciones educativas, es cuando mads apremia una rela-
cion mas personal con la pedagogia, como advierte José Con-
treras (2010):

Necesitamos una pedagogia que no nos robe la pregunta personal
por el sentido de lo que hacemos, y por la biisqueda subsiguiente
que despierta; una pedagogia que nos mantenga en la pregunta por
nosotros mismos en nuestra experiencia educativa, por el modo en
que vivimos la relacién, por la forma en que nos abrimos a la es-
cucha y por quiénes nos vemos llamados a ser como docentes para
nuestros estudiantes. (p. 248)

En este camino de viaje e investigaciéon, hemos experimenta-
do que la composiciéon de lo vivido conduce a una poética de si
cuando se transforma el relato en un saber narrativo que nos for-
ma. No existe relato sin un narrador y, al dar forma a lo vivido,
dan forma a si mismas y si mismos, en un ritual que hace aflorar
sensibilidades y saberes vitales inauditos que, junto también con
lo que resiste a ser nombrado y el sinsentido que desafia nuestra
comprension, resquebrajan el orden del discurso tradicional, la
imagen domesticada de escuela y del profesor «estandarizado»
(Simons y Masschelein, 2014).

Cuando regresan con sus narraciones a los jardines de la aca-
demia, injertan en la catedra no un conocimiento impersonal,
sino sus diferentes versiones de lo vivido. La narracion -lejos
de una teoria anénima, desprovista de subjetividad- subvierte
la jerarquia tradicional, posibilitando que el saber pedagégico
narrativo sea acogido y apreciado, con todas las tensiones e in-
terrogantes que la acompanan, y que acaban siendo también
las mias.

Las dltimas cuestiones: ;qué hay en la crisis de autoridad ac
tual? ;Como hacer mas habitable una escuela que se muestra vio-
lenta? ;Por qué tanta indiferencia hacia las diferencias? Y me sigo
preguntando: ;cudnto arriesga la escritura ante la incursion de
IA? ;Qué hay tras el silencio de quienes escuchan, miran y ain
callan? Rondo solamente el Gltimo interrogante desde la voz de
una estudiante, Emilia:
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La experiencia de escritura del relato fue mucho mads sig-
nificativa de lo que pensaba en primera instancia. Al prin- i
cipio -y con total honestidad- no me agradaba mucho la
i idea por el tiempo que implicaba narrar de forma reflexi- |
i vay critica algo que me hubiese sucedido en la practica.
Sin embargo, al momento de escribir, las palabras fueron
i fluyendo por si solas. En ningin momento me senti forza- |
¢ da a terminar, sino todo lo contrario. De igual forma, los
circulos de lectura en clases contribuyeron a que no me
sintiera sola, pues, a pesar de no opinar mucho en dicho
momento, resultaba agradable escuchar anécdotas diver- i
sas y analizar la forma en que cada uno de mis compane- !
ros afrontaba los obstdculos o sucesos que les pasaban.
i Podia ponerme en situacién y preguntarme: ;qué hubiese
hecho yo en su lugar? :

Concluyo aqui con lo que Emilia acaba mostrando: hay un
sentido practico que se cultiva en relacion con las historias de
otras y otros, cuando ella -imagindndose en medio de las histo-
rias relatadas- piensa en cémo lo haria si le tocase estar alli.

4. Referencias

Bruner, J. (2013). La fdbrica de historias. Fondo de Cultura Econémica.

Clandinin, D. J. y Connelly, F. M. (2000). Narrative inquiry: experience
and story in qualitative research. Jossey-Bass.

Contreras Domingo, J. (2010). Pedagogia de la experiencia y la expe-
riencia de la pedagogia. En: J. Contreras y N. Pérez de Lara (coord.).
Investigar la experiencia educativa (pp. 241-269). Morata.

Contreras Domingo, J., Quiles-Ferniandez, E. y Paredes-Santin, A.
(2019). Una pedagogia narrativa para la formacién del profesorado.
Madrgenes, 0(0), 58-75. https://doi.org/10.24310/mgnmar.v0i0.6624

Cosentino, V., Mecenero, C., Ughetta, D. y Vigorita, M. (2007). Lamore
che non scordo [documental, DVD]. TV Days.

Demetrio, D. (2022). La narrazione come metodo educativo. Raffaello Cor-
tina.

Foucault, M. (2000). Hermenéutica del sujeto. Fondo de Cultura Econé-
mica.

Gadamer, H.-G. (1977). Verdad y método. Sigueme.

8. Pedagogia narrativa en la formacién docente | 87


https://doi.org/10.24310/mgnmar.v0i0.6624

Masschelein, J. y Simons, M. (2014). Defensa de la escuela: Una cuestion
ptiblica. Mino y Davila.

Merleau-Ponty, M. (1993). Fenomenologia de la percepcion. Planeta-Agos-
tini.

Muraro, L. (2013). Non si puo insegnare tutto. Scuola.

Onfray, M. (2013). Manual de antifilosofia. Edaf.

Piglia, R. (2016). Antologia personal. Fondo de Cultura Econémica.

Piussi, A.-M. (2008). Due sessi, un mondo. QuiEdit.

Ricceur, P. (2010). La memoria, la historia, el olvido. Trotta.

Skliar, C. (2024). La narracién en este mundo: la pregunta por los co-
mienzos. Enunciacion, 29(1), 188-197. https://doi.org/10.14483/
22486798.21973

Steiner, G. (2012). La poesia del pensamiento. Fondo de Cultura Econé-
mica.

Van Manen, M. (2023). Phenomenology of practice. Routledge.

Zamboni, C. (2009). Pensare in presenza. Liguori.

Zambrano, M. (2006). Filosofia y poesia. Fondo de Cultura Econémica.

88 | Pedagogia de la experiencia


https://doi.org/10.14483/22486798.21973
https://doi.org/10.14483/22486798.21973

9

Aprender de la experiencia:
relatos sobre lo rico, lo extraio
y lo desafiante en la creacion de
saberes pedagogicos

PatriciA HERMOSILLA-SALAZAR
Universidad de Chile (Chile)
< p.hermosilla@u.uchile.cl = 0000-0001-6398-675X

Resumen

(Qué me orienta y compromete como formadora de formadores? Es una pre-
gunta que ha estado presente en mi trayectoria, comprometiéndome en la
bisqueda de alternativas que den un espacio genuino a la elaboracién de
sentido personal y colectivo sobre el por qué y para qué educar. En este de-
venir, la narrativa se ha constituido en una oportunidad para experimentar
de miiltiples maneras, invitando a docentes en formacion a relatar y rela-
tarse interrogando la experiencia vivida, buscando potenciar intercambios
fecundos, con el presente de su labor, que fortalezcan la creacion de saberes
pedagdgicos.

Es asi como, en esta ocasion, comparto algunos aspectos centrales de la
experiencia de formacién propuesta a lo largo de los afios. Buscando am-
pliar la reflexion mas alla del rendimiento y la reproduccion, permitiendo
repensar la relevancia de construir nuevos relatos para la educacion, gra-
cias a la novedad que traen con su singularidad y subjetividad los nuevos
docentes; todo ello con la esperanza de contribuir al pensamiento pedagoé-
gico, la formacién docente y la vida en comiin.

Palabras clave: saberes y pensamiento pedagégico, experiencia, formacion,
aprendizaje
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1. Introduccion

Todo maestro ensefia a partir de un
estilo que lo distingue [...]. El estilo
es la relacién que el docente sabe
establecer con lo que ensena a partir
de la singularidad de su existencia y
de su deseo de saber.

RecaLcarti (2016, p. 14)

Es interesante lo que plantea Recalcati, reconociendo el lugar
insustituible del ensefiante en la experiencia educativa y la im-
portancia de la singularidad de quiénes son y su relacién con el
conocimiento. Argumento que me permite introducir este texto
compartiendo dos momentos importantes en mi trayectoria, que
permitan desde mi biografia esclarecer la propuesta de forma-
cién que he ido poniendo en marcha y que actualizo hoy en las
salas de clase; atendiendo a que ninguna practica educativa, y la
mia no es una excepcién, es independiente de lo que sus practi-
cantes han vivido y piensan acerca de ella.

El primer momento esta referido a la decision de estudiar his-
toria, que vivi gracias a la influencia de mi familia, a algunas
maestras en la escuela y que se fortalecié a medida que fui cre-
ciendo y la mirada critica se fue ampliando, en el contexto social
de la dictadura militar sufrida en Chile. Me movia el interés por
conocer la historia humana y comprender el presente. No obstan-
te, la experiencia en la universidad estuvo marcada, fundamental-
mente, por una perspectiva de la historia enciclopédica, centrada
en la busqueda de la verdad y la objetividad del pasado, separada
de la vida y, por ello, desencarnada, lo que supuso en mi expe-
riencia de formacién una crisis sobre el valor, la importancia del
conocimiento personal y los procesos de interpretacion.

El tiempo en que relaté la vivencia de mi formacién en His-
toria fue una oportunidad en la que pude entender aspectos que
Gramsci (1977) planteaba en su critica al enciclopedismo, sos-
teniendo que sin conocernos a nosotros mismos no podremos
conocer a los demas, que se precisa transformar la relacion de los
seres humanos con la cultura, como recipientes a rellenar con da-
tos inconexos. Perspectiva con la que el autor valoriza la relacion
de autoconocimiento, los vinculos entre las personas y, al mismo
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tiempo, cuestiona la reduccién de la cultura a un dato, con lo que
replantea la instrumentalizacion del conocimiento, buscando, a
mi juicio, restablecer la importancia del conocimiento para vivir.

Narrar mi experiencia constituyé un momento significativo
que, al mismo tiempo, allané el camino hacia el segundo mo-
mento que me interesa compartir ahora, la decisién de ser profe-
sora y comprender sus implicaciones en mi fascinacién por la pe-
dagogia. La vivencia fue espléndida. Se proponia una formacién
centrada en la reflexion sobre la tarea educativa con sus tensiones
y complejidades, desde una perspectiva epistemoldgica, ética y
politica, que reconoce que los sujetos somos quienes construi-
mos el conocimiento, que no esta separado de la sociedad y las
circunstancias en las que vivimos; con lo cual se trata de saberes
que implican la tradicién y la cultura a las cuales pertenecemos.
Un conocimiento que, tal como sefialan Clandinin y Connelly
(1988), no es un objeto que se da entre unos y otros, es una ela-
boracion singular contextualizada y es asi porque ha tenido un
contenido afectivo para la persona en cuestion.

Relatar la experiencia en ese momento, una vez mas, facilité
el camino de darme cuenta, que los estudios pedagogicos y las
personas que estuvieron alli compartiendo su aproximacion per-
sonal a la educacion, me permitieron profundizar en la accion de
conocer articulada con la vida, la biografia, el cuerpo, el género,
la cultura, los vinculos y con ello, la relevancia de la influencia
de unos y otros, que nos habilitan para dar origen al pensamien-
to propio, capacidad comun de todos los seres humanos, gracias
a la subjetividad y diversidad con la que coexistimos.

Ahora, al detenerme a reflexionar sobre esta representacion
del conocimiento, me parece importante destacar que se trata,
como sostienen Clandinin y Connelly (1988, p. 41), de un «cuer-
po de convicciones y de significados conscientes e inconscientes,
que ha surgido de la experiencia intima, social o tradicional, y
que se expresan en las acciones de una persona». Nocién que se
ha constituido en una orientacién para mi practica en la forma-
cion docente, procurando espacio y tiempo genuino, que permita
elaborar y enriquecer el saber pedagogico a través de la narrativa,
potenciando y ampliando el didlogo interno, entre los pares, con
otros actores de la educacién. Consciente de que todo ello, podra
formar parte del repertorio que permita a los nuevos docentes,
encontrar su propio camino en la profesion.
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2. Experiencia formativa: el relato de formacion

Hay que transmitir la intensidad del
alma y decir con valentia el mensaje
que brota del corazén,antes de que lo
rompa la muerte.

GABRIELA MISTRAL (2018, p. 294)

Interpreto la invitacion de Mistral como la urgencia de actuar,
perseverando en una propuesta de formacién, con el propésito
de acompanar a los futuros docentes en la reflexién sobre el sen-
tido de por qué y para qué educar, preguntas que constituyen un
fundamento fértil para robustecer el didlogo y la reflexividad y
con ello, ir mas alla de la pretensiéon de formular una teoria ge-
neralizable, con principios y/o técnicas incuestionables que mo-
delen la tarea educativa.

Es asi como, en el tiempo vivido, me he autorizado a ensayar
diversas modalidades para que docentes en formacion indaguen
sobre la experiencia vivida por ellos y otros actores de la educa-
cioén gracias al relato de formacién; teniendo como fundamento,
la consideracion de que la educacién es una practica personal y
social que requiere saberes que se asuman como provisionales e
inestables, que reconozcan el contexto espacial y temporal de la
practica, siempre plural y compleja, para impulsar el conocimien-
to y la mejora de lo humano, tal como sostiene Larrosa (2003).

En este camino ha sido relevante la orientacién de Contreras
(2016, p. 36), quien sefala que la narracién es el modo pausado
de «preguntarse por lo vivido y de mantener la pregunta mas
tiempo de lo que, en las urgencias de la actuacion y en las difi-
cultades de la relacién, nos solemos consentir». Es asi como un
aspecto clave ha sido el hecho de pensar el relato como un inter-
valo, para dar profundidad al oficio del ensenante, que en su re-
corrido histérico ha sido vinculado a la reproduccién de conoci-
mientos funcionales a una sociedad, a un Estado; ocupando una
posicion subordinada, como «consumidores» de conocimiento.

No obstante, el relato de formacién que se propone en la ex-
periencia de formacién inicial busca ir hacia la creacion de sabe-
res anclados a las vidas de quienes relatan, para actuar y asumir
el quehacer docente, en una sociedad de consumo que atribuye
al rendimiento la centralidad en la experiencia educativa, con lo
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cual el aprendizaje se reduce a la reproduccion. Al respecto, Pi-
neau (2009) plantea que narrar supone una actividad intima, que
colabora en la comprension de nosotros mismos. En ese mismo
sentido, Ricceur (1991, p. 42) aporta que «la comprension de si es
narrativa de un extremo a otro. Comprenderse es apropiarse de
la vida de uno. Ahora bien, comprender esta historia es hacer el
relato de ella».

Los autores manifiestan el potencial de narrar la experiencia
y que, al mismo tiempo, para mi, como formadora y como inves-
tigadora, tiene el interés de contribuir a fortalecer la capacidad
de los nuevos profesores y profesoras para reflexionar y debatir
acerca de las cuestiones y problemas educativos (McEwan y Egan,
1998), asumiendo que el quehacer, tal como enfatiza Zambrano
(2002, p. 72), consiste en «tratar con la realidad que me rodeay
lleva consigo el tener que elegir, y el tener que elegir lleva la ne-
cesidad de conocer».

3. Lo rico, lo extraio y lo desafiante para crear
saberes pedagogicos

Para referirme a los aprendizajes vividos hasta ahora, gracias a la
experiencia del relato de formacion, volvamos a darnos el tiempo
para pensar juntos, sobre lo que cristaliza de esta propuesta de
formacion en desarrollo. Me interesa que nos detengamos, prin-
cipalmente, en lo rico, lo extrano y lo desafiante, en la creacion
de saberes pedagogicos.

En cuanto a lo que ha fructificado, se agolpan los recuerdos
de estudiantes que, gracias al ejercicio de memoria y de escri-
tura, han recordado y compartido vivencias, tiempos, espacios,
profundizando en sus vinculos, valores y supuestos ticitos sobre
la ensenanza y el aprendizaje, ahondando en sus puntos de vista
sobre la experiencia y la naturaleza de la educacion, atravesada
por las propias biografias y las de los otros.

Al respecto, es MacIntyre (1981, p. 203) quien se refiere a que
somos parte de la historia de otros y a la vez ellos forman par-
te de la nuestra, sefialando que «la narrativa de cualquier vida
es parte de una narrativa entrelazada». Lo que constituye, desde
mi perspectiva, una clave fundamental para entender nuestra ca-
pacidad de influencia de unos y otros, que ha permitido a los
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docentes en formacién, y a mi junto con ellos, recuperar en sus
relatos vinculos importantes, y lo que ellos han significado para
sus vidas.

El relato de formacion en cualquiera de sus formas me ha per-
mitido ser testigo de la riqueza y resiliencia de personas que,
provenientes de origenes y mundos diversos, comparten una
pluralidad de relatos y saberes, didlogos personales y polifoni-
cos, en los que cuentan sobre su deseo de aprender y la relacion
con su decision de ser profesores. Lo que constituye el verda-
dero motivo de mi esperanza para la educacién, acompanar a
docentes que comprendan los problemas contemporaneos de la
sociedad y la educacién, que puedan transgredir una perspecti-
va burocratica del conocimiento e imaginar otras posibilidades
para si mismos y los jovenes con los que comparten un tiempo
de sus vidas.

En cuanto a lo extrano, en el sentido de extraordinario, creo
que muchos de los futuros docentes, gracias a la reflexién que
desarrollan con el relato, amplian el sentido y significado perso-
nal de ensenar y aprender, vinculado a sus biografias, subjetivi-
dad y, de manera significativa, a su identidad sexual. Narrar-se
se constituye en una sensibilidad para reconocer el valor del tra-
bajo que desarrollaran en las aulas y componer internamente,
respuestas posibles y provisionales a las preguntas de por qué
y para qué educar hoy dia. Desarrollando nuevas preguntas y
encontrando evidencias de la riqueza de lo que se vive en la es-
cuela que, con todos sus limites, es un espacio donde se aprende
a vivir y convivir. Relevando con ello una comprensién integral
de lo educativo, vivencia en la cual el bienestar de todos quienes
participan necesita ser una prioridad.

Finalmente, en relacién con los desafios en este proceso,
me pregunto: ;como seguir dando espacio a quienes deciden
formarse como docentes y ofrecerles medios para asumir esta
responsabilidad? Es una pregunta personal, que también puede
ser extensible para otros y otras, que compartan la evidencia de
que las soluciones a los problemas en la educacién requieren
de perspectivas complejas y de todos los actores de la experien-
cia educativa. Se trata de un tejido, en el cual la historia indi-
vidual y colectiva es primordial para la creacion de saberes y
pensamiento pedagogico, que permita a los docentes construir
una racionalidad propia para sus practicas, transformando, por
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ejemplo, la centralidad de los resultados hacia el proceso de
aprendizaje, la relacion con la cultura y el cuidado de sus vincu-
los con los estudiantes inmersos en una sociedad de consumo
que influye intencionalmente en sus maneras de pensar, valores
y modelos culturales, con el propésito de acompanar sus proce-
sos de subjetivacion, entre otras cuestiones.

Sabemos que la conciencia reflexiva que reconoce los con-
flictos, tensiones y contradicciones requiere de tiempo que dé
amplitud al pensamiento, desanudando las propias tradiciones
-aprendidas en la familia, la escuela, los grupos de pertenen-
cia, etc.— de manera de construir nuevos relatos para su propia
practica e ir mas alld de la pedagogia del dogma, que usurpa
interés y realidad a la educacién, porque propone un solo ca-
mino para todos y todas quienes participan de la experiencia.

4. Consideraciones finales

Los verdaderos maestros no son los
que nos han llenado la cabeza con
un saber preconstituido y, por lo
tanto, ya muerto, sino los que han
practicado en él algunos agujeros
para contribuir a suscitar un nuevo
deseo de conocer.

RecaLcati (2016, p. 122)

El autor nos insta a seguir profundizando tanto en la relacién de
los docentes con el saber como en la relacion con los estudiantes,
alli es donde se encuentra la maestria para educar. Orientados,
como conversibamos con estudiantes en unas clases recientes,
por el amor hacia los jévenes que requieren la presencia de otros
y otras frente a quien preguntarse, como solia decir Zambrano
(2002), y lo mismo ocurre en la formacién inicial docente. Con
lo cual se trata, sin duda, de vivencias de reciprocidad, que re-
quieren de espacios y practicas de libertad.

El relato de formacion constituye una posibilidad entre muchas;
lo interesante es que forma parte de una propuesta de formacién
narrativa (Hermosilla, 2023) que busca intencionadamente la
creacion de saberes pedagégicos, fundamentado en los relatos
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biograficos de futuros docentes, ampliando la escucha de sus his-
torias, inquietudes, miedos, preguntas, saberes; con la aspiracién
de aportar a un pensamiento que atienda a los compromisos pro-
pios que se asumen en la educacién para la sociedad.

La pedagoga chilena Rosabetty Munoz (2018, p. 297) sostiene
que:

Estamos en permanente construccién del futuro y lo extraordinario
es que esa construccion se hace dia a dia, con pequefos gestos que
parecen tan fuera de lo corriente, gestos que, aunque parezcan so-
litarios e irrelevantes, van formando una espesa y subterranea capa
de sentido que nos une a todos los que sonamos un pais otro, mas
justo, mejor.

Comparto la confianza de la educadora en la gran capacidad
de los pequenos gestos que se viven hoy dia en la educacién, que,
tal como ocurre en la naturaleza, va sedimentando una tierra,
un suelo fértil que potencie profundizar y ampliar el sentido de
la experiencia educativa de manera especial, por los docentes en
formacién. Con sus palabras quiero concluir este texto ~que en
ningtn caso es sinénimo de clausurar la reflexion-, que me ha
permitido volver a mirar la conviccién y la pasion con la que vivo
mi quehacer como docente e investigadora, vinculado al creci-
miento de otros y otras.
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Las practicas en educacién social.
Entretejiendo saberes y experiencias
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Resumen
El practicum se vive desde dos escenarios: los centros socioeducativos donde el
alumnado se vincula con personas concretas, sus vidas e historias, y la univer-
sidad que acoge y explora esas experiencias que llegan atravesadas de tensio-
nes, dudas y sensaciones, expresadas mediante la palabra junto con recursos
manipulativos como el tejido o el bordado que materializan simbélicamente
el proceso singular de aprendizaje que cada estudiante va construyendo.

En este capitulo profundizo alrededor de lo que sucede durante las horas
de clase donde las experiencias del alumnado son resignificadas, comprendi-
das y exploradas desde una perspectiva vivencial y simbélica.

Palabras clave: practicum, narrativa, educacion social, arte

1. El practicum, dos lugares, dos sentidos

Las practicas del alumnado de educacion social de la Universidad
de Barcelona son anuales y distribuidas en dos instancias for-
mativas: Practicas Externas, en un centro socioeducativo acom-
panados/as por un tutor/a; y Supervision de Practicas, una clase
semanal durante el ano con un/a docente de la universidad.

Las Practicas Externas se dividen en dos fases: una inicial de
aproximacién y conocimiento al dmbito profesional, durante
cuatro meses, un dia a la semana; y otra intensiva de cinco meses,
4 dias a la semana. Esta instancia representa un punto de in-
flexion para las estudiantes, ya que da continuidad al proceso, al
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reconectar con las realidades, personas e historias que los viernes
comparten en el aula universitaria. Tiempo y espacio de seguri-
dad que cobija el entretejido de saberes y experiencias que esta
etapa formativa les esta dejando.

1.1. La clase: circulo de apoyo mutuo

El practicum es un tiempo privilegiado de aprendizaje donde los
conocimientos adquiridos se encarnan en rostros, voces e histo-
rias, en realidades y contextos situados (Fernandez-Ortega et al.,
2022). Momento para vivir, escuchar con atencién y actuar con
sensibilidad; de aprender a mirar, acompanar y sostener sin impo-
ner, proceso esencialmente humano, dinamico y profundamente
ético. Tiempo de aprendizaje donde la pregunta y la reflexién
sobre «lo que “me” estd pasando» transversaliza un camino en
el que diferentes profesionales aportan enfoques y perspectivas
complementarias a la formacion: tutores/as del centro de prac-
ticas y el/la supervisor/a de practicas universitaria (Fernandez-
Ortega et al., 2022).

Como supervisora de practicas del grado de Educacién Social,
acompano, sostengo y realizo el seguimiento de las estudiantes
(Fernandez-Ortega et al., 2022) en un trayecto Unico, si bien en
contextos diferenciados y dificiles de abordar y afrontar. Asi, una
vez a la semana, nos reencontramos para compartir las expe-
riencias y dar sentido a las practicas. Momento de preguntas, de
co-construcciéon de saberes, donde un circulo -literal- de apoyo
(Huber et al., 2014) posibilita que las dudas, los temores, y las vi-
vencias —a menudo, delicadas- se desplieguen desde la apertura
hacia la imaginacion, ampliacion y profundizacion de la historia
(Huber et al., 2016) que les permita explorar alternativas y cami-
nos viables de aproximacién.

La historia, la literatura, el arte y la educacién, entre otras,
han tenido a la narrativa como area de conocimiento (Clandinin
y Connelly, 2000). Somos seres de historias, estamos dentro de
ellas, las vivimos y relatamos.

Mariela apunta:

Este espacio, que no solo es fisico sino también emocio-

nal, [...] lo importante es lo que cada una de nosotras
aporta a la construccién del vinculo: las palabras, las mi-
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radas [...], el apoyo y cuidado mutuo desde la empatia
por las experiencias vitales. Por ejemplo, yo no puedo i
ponerme en el lugar de Lucia, [...] pero puedo entender
su sentir, su incomodidad e intentar apoyarla desde la
admiracién por la manera que se sobrepone a la adver-
sidad.

Entender el sentir de Lucia permite a Mariela «experimentar
al otro como otro, [en] una experiencia de alteridad» (Arbiol,
2018, p. 115), porque transitar por el practicum deja aprendizajes
técnicos, pero también una transformacion silenciosa y profunda
en cada estudiante.

«Todo curso es sobre algo», afirma Larrosa (2020, p. 18) y,
en los seminarios de prdcticas, «ese algo» tiene que ver con las
historias y experiencias que anidan en otras personas y que las
estudiantes experiencian, significan y traen a la formacién. Na-
rrativas que, a modo de conversaciéon y escritura llegan al aula,
y, al relatarlas, se resignifican y mueven hacia la relacién y a la
receptibilidad de nuevas preguntas (Arbiol, 2018).

A través de las dudas que nos surgen [...] salen pequefios

i debates o reflexiones que me ayudan a meditar sobre mi i

practica presente y futura como educadora social y pienso
[-..] que nos ayudan a todas a ver los fallos y/o las grandes
preguntas que existen en nuestra profesion. (Gina)

Historias relatadas que:

[les] demanda un ponerse a la escucha, que no es lo mismo que es-
cuchar. [...] dejarse con-mover por el eco y la huella que esa vivencia
[les] ha dejado. (Orozco-Martinez, 2022, p. 210)

Experiencias que resuenan y que posibilitan cimentar unas
practicas relacionales sélidas (Sanchez y Prados-Megias, 2023),
y el entretejido de una comunidad de pensamiento y apoyo don-
de las voces y experiencias individuales (hooks, 2021) dan valor
y sostén a un proceso formativo colectivo. Grupo de ocho es-
tudiantes y una docente que han logrado escucharse y cultivar
unos vinculos comunitarios desde una disponibilidad, compren-
sion y empatia (Arévalo et al., 2016) que no se hubiera dado sin
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«un espacio de confianza emocional en el que [poder] alimentar
la intimidad y el respeto mutuo» (hooks, 2021, p. 154).
Lucia senala:

Este espacio seguro implica que yo asista a las practicas
de forma mas tranquila. El hecho de saber que el viernes
[podré| compartir experiencias y escuchar a mis compa-
fieras es un gran apoyo moral que me respalda a la hora
de tomar decisiones en la accién directa.

Saberes y relaciones construidas desde la experiencia de ser
todas mujeres y conscientes de la necesidad de «recuperar la pre-
sencia femenina en el desarrollo del saber en un sentido mas
amplio y [...] que busque hacer del aprendizaje una experiencia
transformadora» (Serdio, 2012, p. 62)

Este camino de formacion es recogido por las alumnas en un
diario de campo donde la trama de los acontecimientos situados,
de lo que estd pasando y me estd pasando se estampa en un lienzo
global en el que la experiencia vivida, relatada y revivida (Clan-
dinin y Connelly, 2000) queda registrada. Como supervisora de
practicas, comparto semanalmente un diario personal en el que
reflejo mis vivencias.

Después de un mes volvemos a clases. Vienen diferentes,
mads maduras y seguras de si mismas. Las practicas inten-
sivas estan dejando rastros. Todas cuentan sus vivencias
y observo cémo un hilo invisible se va entretejiendo en-
tre ellas desde el interés y la alegria por el reencuentro.
(14/02/25)

Hilo invisible que invita a la creacién de un espacio donde
nuevas formas de estar, sentir y cultivar la formacién da paso a
unos saberes desde otros lenguajes, materiales y perspectivas que
permitan cultivar «el sentimiento de comunidad [y] la sensacién
de que hay un compromiso compartido y un bien comin que
nos vincula» (hooks, 2021, p. 62).

Surge, de esa manera la propuesta de acompanar la conversa-
cién con el tejido o bordado, ofrecimiento que otorga reconoci-
miento al patrimonio de conocimientos (Flecha, 2020) que po-
seemos las mujeres y que nace del anhelo de recuperar el acervo
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cultural y experiencial, el deseo «de significacion, [...] de politica
de lo simbdlico» (Rivera, 2001, p. 13) para construir conocimien-
tos desde el didlogo con nuevos significados y recursos pocos
reflejados en los procesos formativos (Serdio, 2012). Desde esta
«practica de libertad» (hooks, 2021, p. 41), comenz6 a materia-
lizarse, en quienes asi lo desearan, una forma singular de estar
en el aula:

Creo que puedo expresar el sentimiento del grupo cuando
digo que hemos conseguido tejer —[...] literal como sim-
bélicamente- conocimientos entre nosotras; un conjunto
de mujeres que, sentadas en circulo, nos hemos permitido
un espacio para ser. (Ares)

Permitirse un espacio para «ser» implica «crear y recrear un
tejido de relaciones humanas que viven de espaldas al poder, que
no se dejan significar por él» (Rivera, 2001, p. 21), sino que resig-
nifican las ideas, perspectivas y propuestas desde la significativi-
dad que cada una le aporta al «lenguaje corporal; la precaucién
por la observacion; el estilo relacional de cada individuo y la
ética en las practicas (Thais).

Aprendizajes compartidos en un «entre-mujeres» que, a modo
de consejos y recetas, aparecian entre ellas: «yo lo he hecho
asi...», «creo que si pruebas de esta manera...», «td ;cémo lo ha-
ces...?». En el grupo fueron las recetas —en primera persona- las
que circularon reinventandose en una construccién colectiva de
saberes donde no cabian las férmulas fijas que «reproducen exac-
tamente teorias, independientemente del contexto, de lo vivo, de
la relacion» (Maneru, 2008, p. 44).

1.2. Lo simbdlico: tejer, bordar la experiencia

Para que algo «me» pase (Larrosa, 2020), tiene que haber una re-
lacién con el mundo, con las personas, con los acontecimientos,
puesto que el ser humano es un ser situado y vinculado con su
entorno, con las cosas y con los demds (Esquirol, 2024).

Como supervisora de practicas, consideraba que esa vincula-
cion con las historias, las cosas y las personas, podia realizarse
en el aula acompanadas de otras formas de expresién que pudie-
ran enriquecer el camino que estaban transitando. Debo admi-
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tir que la invitacion a bordar y/o tejer me genero, inicialmente,
cierta tension, aquella supeditada al imaginario de lo que una
academia espera y/o considera que es «valido», «apropiado» que
suceda en las aulas. Sin embargo, el deseo de plantear el proceso
de practicas desde otro lugar, como un trayecto de aprendizaje
donde la experiencia fuera central y significativa (hooks, 2021)
hizo que la idea se materializara. Y mientras hilos y agujas se
entrelazaban, iba tomando forma una mirada critica y analitica
del proceso que estaban desarrollando, mientras reflexionaban
alrededor de la autoconstruccion de la educadora que aspiraban
ser. Mientras, el bordado y/o tejido plasmaban en si mismos ese
proceso de construccién de sentidos que estaban recorriendo y
que traian a las clases. De este modo, el bordado de Mariela ex-
presaba, sin palabras, lo que sus manos le decian y nos decian
sobre lo que le estaba pasando. Ares, Julia, Carlota, Gina y Lucia,
experimentando y tejiendo «algo» que representarse lo que sen-
tian, aunque quizas ni supieran qué. Thais y sus pinturas y Laia,
observadora participante de lo que sucedia. La invitacién tomaba
forma con decisién y apertura reflejando la experiencia de viviry
vivirse como educadoras sociales.

Querria [comentar] el elemento transversal de la aguja de
gancho. Quizds no es una actividad relacionada con lo
que hago en las pricticas, pero me ha ayudado a com-
prender cémo es su recorrido. Cuando empezamos los se-
minarios, ni siquiera habia cogido nunca una aguja. Con
el paso de los dias, me pic6 mads la curiosidad y ya no solo
practicaba en los seminarios, sino que en otros espacios
probaba de continuar construyendo mi pequefa pieza de
aguja de gancho. Por dltimo, al acabar en diciembre, ya
me encontraba [...] muy avanzada y mds segura. Este pro-
ceso me parece un paralelismo increible con el proceso
de las practicas. Empecé sin saber qué haria, con quién
estaria, como de confiada me sentiria, como serian los
vinculos... Tal como con la aguja de gancho, tenia que
empezar a probar y dar las primeras puntadas. Después
de unos cudntos dias en las practicas, dando las primeras
puntadas, empecé a atreverme a hacer mads cosas, a poder
sentirme confiada y a hacer y deshacer todo lo que podia.
(Lucia)
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Lucia traza un paralelismo potente: tejer, como en las practi-
cas, en cada puntada, en cada vivencia, en cada reto se construye
sentido. De esta forma, conocimientos, emociones y vinculos se
entrelazan en una trama de aprendizajes cocreados en un espa-
cio universitario donde se tomaba distancia de lo vivido para vol-
verlo a mirar. Reconozco que este fragmento del diario de Lucia,
ademads de conmoverme, posibilité que pudiera resignificar la
propuesta realizada al revelar la potencia simbélica-pedagégica
que habia entre el entrecruzamiento del bordado o tejido con las
experiencias que estaban viviendo.

Gina lo plantea también:

Las dindmicas [de] los seminarios de practicas, |[...] es-
tan dotadas de una gran singularidad que no habia ex-
perimentado nunca en otra asignatura. Bdsicamente,
los seminarios acostumbran a basarse en hablar cada
una [...] sobre como nos estan yendo las practicas y qué
problematicas o cuestiones interesantes nos estamos en-
contrando mientras tejemos. Esto Gltimo puede sonar
extrafo e inusual, pero es util, bonito y metaférico, ya
que juntas tejemos y entretejemos un vinculo con los
y las participantes de nuestros centros y entre nosotras
mismas y nos ayudamos [...] escuchandonos a la vez
que compartimos una actividad, o incluso aficién, en
comun: tejer. Sinceramente, pienso que es precioso ver
c6mo vamos ayuddndonos a tejer, cada una con su ba-
gaje y sus conocimientos, a la vez que nos escuchamos
entre nosotras y nos ayudamos en dilemas o problemas
que tenemos sobre las practicas. Creo que es algo que se
deberia hacer mucho mas [...] aunque en nuestro caso
[-..] salié de manera muy orgdnica y natural a través de
un interés general.

Entretejer saberes, hilos y experiencias en el aula activa un
ciclo narrativo-experiencial (Clandinin, 2013) que conecta lo
cognitivo, lo emocional y lo corporal. Este enfoque encarna una
pedagogia de la copresencia, porque sin un cuerpo presente, el
vinculo educativo se debilita, pierde fuerza y capacidad de dejar
una huella (Malo, 2021). Politica de lo simbédlico que implica
cambiar «no tanto la realidad, como mi relacion con la realidad;
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porque es el cambio de mi relacién con la realidad lo que me
cambia inmediatamente la vida» (Rivera, 2001, p. 32).

2. La dltima lazada

Cerrar los seminarios de practicas fue como dar las dltimas
puntadas al corazén tejido que les regalé. Corazén que ha repre-
sentado las historias construidas desde unos saberes encarna-
dos-experienciales-reflexivos (Contreras y Pérez de Lara, 2010),
que han requerido de una apertura, asumiendo que no puede
existir una programacién rigida que determine las practicas
educativas, porque la emocion puede «coexistir con el compro-
miso intelectual o académico serio e incluso estimularlo [...]
como comunidad de aula» (hooks, 2021, p. 29). Comunidad
de aula que ha viajado a los distintos centros de practicas y a
sus protagonistas con respeto y cuidado por lo que alli sucedia.
Comunidad «entre-mujeres» quienes desde un proceso creativo
de desarrollo personal y profesional hemos podido vivir una
prdctica simbdlica de construcciéon y comunicacion, en la que
una trama entretejida de vivencias compartidas ha quedado im-
presa en cada una de nosotras.
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narrativa como gesto formativo
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Resumen

En mi experiencia como formadora de profesores y profesoras, he apren-
dido que acompaiiar el tramo final de la formacién inicial no es solo guiar
una practica, sino presenciar una transformacion. A ese punto llegan con la
mochila repleta de saberes, pero es en la escritura de sus relatos donde veo
con mayor nitidez como se encarna el oficio docente. Escriben desde lo que
vivieron, desde la tension de enfrentarse a una realidad escolar que no siem-
pre responde al ideal universitario. La narrativa, en estos espacios, no es un
producto evaluable, sino un gesto formativo. A través de los relatos, emergen
saberes pedagdgicos que no estaban en los textos tedricos, pero que se ani-
dan en las decisiones tomadas en el aula, en la escucha atenta, en la reflexion
posterior. Acompaiiar esta escritura no es dirigirla, sino sostenerla. Es abrir la
pregunta justa, la que les permite ver mas alla del hecho y acercarse a su sen-
tido educativo. Cada texto escrito por un profesor/a en formacion es también
una invitacion a leer la formacion con otros ojos: desde quienes transitan
entre ser estudiante y ser docente, y lo hacen contandose. Porque narrar la
practica no solo da cuenta de lo que paso: la vuelve formativa, encarnada y
profundamente humana.

Palabras clave: pedagogia narrativa; identidad docente; formacion inicial;
practica profesional
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1. Introduccion: Escribir para comprender la
practica

Acompanar el tramo final de la formacion inicial docente ha
sido, para mi, una experiencia tan desafiante como transforma-
dora. En ese periodo, el profesorado en formacion llega con una
mochila cargada de teoria, lecturas, observaciones y clases. Han
escuchado conceptos sobre planificacién, evaluacion, inclusién y
desarrollo infantil. Pero es cuando pisan la escuela como docen-
tes en practica cuando realmente comienzan a preguntarse quié-
nes son en ese rol, qué lugar ocupan en la sala, qué sienten, qué
hacen, qué decisiones toman. En medio de esas preguntas, apa-
rece la escritura como un espacio para mirar con calma lo vivido.
No me refiero a escribir informes ni planificaciones, sino a escri-
bir de verdad: contar lo que pasé, lo que doli6, lo que emociond,
lo que hizo sentido. En esa escritura mds intima, mas libre, he
visto cobmo comienzan a comprender su propia practica. Porque,
como dice Bruner (2003), «somos los relatos que nos contamos
sobre nosotros mismos». Y, en el caso de quienes se estan for-
mando, para ensenar, esos relatos revelan mucho mas que una
experiencia: revelan una identidad en construccion.

A lo largo de los anos, he invitado a muchos estudiantes a
escribir relatos de practica. A veces lo hacen con pudor, otras
con entusiasmo. Algunos comienzan diciendo que no tienen
nada interesante que contar, y terminan compartiendo histo-
rias que conmueven profundamente. Casi siempre, cuando leen
lo que han escrito, se sorprenden de lo que descubren: «no sa-
bia que habia aprendido tanto en ese momento», «<no me habia
dado cuenta de lo que significé para mi esa clase». La escritura
permite eso: volver sobre lo vivido, darle una segunda mirada,
encontrarle un nuevo sentido.

Desde mi rol de formadora, no me interesa que estos relatos
cumplan con criterios rigidos o estructuras fijas. Lo que busco
es que se escuchen a si mismos. Que puedan detenerse, sentir,
pensar, narrar. A veces, lo que mas necesitan no es una ribrica,
sino una pregunta. Una que les abra una puerta: «;Qué aprendis-
te de ti como docente en ese momento?», «;qué sentiste cuando
€so ocurrio?d».

En esos relatos aparecen cosas que no estan en los textos de
pedagogia. Aparece la incomodidad de ver cémo una estrategia
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«ideal» no funciona frente a un grupo real. La emocion de co-
nectar con un nifo que, al principio, parecia distante. El miedo
de equivocarse, la alegria de ver a alguien aprender, la frustra-
cion de no haber podido ayudar como se esperaba. Todos esos
elementos construyen un saber pedagoégico situado, encarnado.
Un saber que no se copia de un libro, sino que nace de estar allji,
viviendo la escuela desde dentro. Clandinin y Connelly (20006)
sostienen que nuestras experiencias como docentes se entrelazan
con nuestras historias personales, y que comprender esa narra-
tiva es clave para el desarrollo profesional. En mi experiencia,
esto cobra especial sentido en el momento en que los estudiantes
dejan de hablar de «los profesores» y comienzan a hablar como
profesores. Es un cambio sutil, pero profundo. Es pasar del anali-
sis externo al reconocimiento interno. Y, muchas veces, ese paso
se da en la escritura. En ese acto de narrar, no solo se recuerda:
también se aprende.

En este capitulo quiero compartir lo que he aprendido al leer
esos relatos, al acompanar su escritura, al dialogar desde la ex-
periencia. No es una metodologia lo que aqui propongo, ni una
receta. Es una invitacién: a pensar la narrativa como un gesto for-
mativo, como un lugar para sostener lo vivido y comprender lo
que estamos siendo en el aula. Como sefiala Barkhuizen (2021),
narrar lo que hacemos al ensenar no solo nos permite recordar,
también nos transforma.

Narrar la practica, entonces, no es un simple ejercicio acadé-
mico. Es una forma de habitar la docencia con otros ojos. De
encontrarse con uno mismo y con los demas desde lo vivido. Y,
sobre todo, de confirmar que la escuela, con todas sus compleji-
dades, merece ser contada. Porque en cada historia escrita hay un
acto de valentia, de reflexion y de sentido. Y, como formadora,
tengo la certeza de que abrir espacios para que otros y otras pue-
dan contarse es, también, una forma profunda de ensenar.

2. El relato como espacio formativo

Cada vez que un profesor/a en formacién decide escribir sobre su
practica, estd haciendo una eleccién. No escribe todo: elige una
escena, una emocioén, una pregunta. El relato no nace del registro
mecdanico de lo ocurrido, sino de lo que quedé resonando. A ve-
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ces, es una clase que salié mal; otras, un gesto de un estudiante;
otras, una duda que no supieron responder. Esa seleccion, apa-
rentemente sencilla, es en si misma una forma de pensamiento
pedagodgico. Porque, cuando se elige qué contar, también se esta
diciendo qué se considera valioso, qué duele, qué ensefa, qué
merece ser recordado.

Lo he visto bastante en mis estudiantes: escriben desde el
temblor de lo vivido. Con honestidad. Con un lenguaje que mez-
cla la emocién con la pedagogia, la biografia con la experiencia
escolar. El relato emerge, asi como un lugar de sentido, donde
se cruzan lo personal y lo profesional, lo afectivo y lo didactico.
Como senala Clandinin (2013), la narrativa es una forma de en-
tender la experiencia a través del tiempo, en su contexto personal
y social. Y en ese gesto de escribir, la practica se vuelve pensable.
La escena deja de ser solo algo que sucedi6 y se transforma en
un objeto de reflexion. El relato permite detenerse, dar un paso
atrds, mirar con otros ojos. Y en ese proceso, lo vivido cobra una
nueva dimension: se vuelve formativo, porque quien escribe co-
mienza a leerse a si mismo como sujeto que ensena.

3. Acompaiiar sin dirigir: el rol formativo de la
escucha

Acompanar la escritura narrativa no es dirigirla, es sostenerla.
Acompanar no significa corregir ni encauzar hacia un formato
«académicamente correcto», sino ofrecer una escucha cuidadosa,
atenta, que permita que quien narra descubra lo que necesita
contar. He aprendido que, a veces, una sola pregunta abre una
comprension que no habia surgido en la primera escritura: «;Qué
aprendiste de ti en ese momento?», «;qué te mostroé esta situacion
sobre tu manera de ensenar?», «;qué decisiones tomaste y por
quédx.

Estas preguntas no apuntan a completar lo que falta, sino a
abrir lo que todavia estd por decir. Porque escribir no es solo
recordar: es descubrir. Y muchas veces, como formadora, me con-
mueve ser testigo de ese descubrimiento. Cuando alguien vuelve
sobre su relato y dice: «No me habia dado cuenta de que eso fue
tan importante para mi», o «Ahora veo que esa experiencia me
cambid», algo se ha activado en términos formativos.
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Acompanar implica, entonces, crear un espacio de confianza
donde lo vivido pueda ser dicho sin miedo, sin pretension, sin el
peso del juicio. Como sostiene Kelchtermans (2022), la vulnera-
bilidad docente es una fuente de aprendizaje profundo, siempre
que sea acogida con cuidado. Y, en la escritura, esa vulnerabi-
lidad se asoma con frecuencia. Nuestro rol como formadoras y
formadores es proteger ese gesto, no invadirlo. Asi, la escucha se
convierte en el hilo silencioso que sostiene el gesto formativo: no
ensefa, pero permite que emerja el sentido.

Como formadora, he descubierto que el gesto narrativo no
solo transforma a quien escribe, sino también a quien acompana.
Leer estas experiencias me conmueve, me recuerda mis propios
inicios y me invita a cuidar con atencién ese relato que se abre.
Acompanar, entonces, no es solo guiar la escritura: es también
dejarse afectar por ella, reconocer el valor de esa emocién que se
expresa y ayudar a situarla en el proceso formativo sin invadirla.
Esa conmocién compartida es, quizas, uno de los gestos mas po-
tentes del acompanamiento.

4. Saberes que emergen de la experiencia

Lo que emerge en los relatos de practica no suele encontrarse en
los libros. Nadie les ensefa a las y los futuros docentes qué hacer
cuando un nino rompe en llanto en medio de una actividad ni
coémo sostener una clase cuando el ambiente emocional esta car-
gado. Pero, en la escritura, esos momentos aparecen y, con ellos,
los saberes que se construyen en el hacer. Son saberes que no es-
tan codificados, pero que resultan fundamentales: saber cuando
callar para no herir, cuando improvisar porque el plan no fun-
ciona, cuando sostener una mirada para acompanar. Son formas
de inteligencia pedagogica situadas, que surgen en el cruce entre
el conocimiento técnico y la sensibilidad humana.

Estos saberes han sido descritos por Tardif (2004) como co-
nocimientos de experiencia, construidos a través de la practi-
ca concreta, y que se entrelazan con la identidad y la biografia
docente. No se ensenan explicitamente, pero se aprenden en el
hacer, en el error, en la escucha. Son saberes practicos que se
legitiman cuando el docente se ve obligado a tomar decisiones
reales en contextos reales, donde las respuestas no siempre estan
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en los manuales. Ademads, como plantea Shulman (1987), el co-
nocimiento profesional docente no puede entenderse solo como
contenido disciplinar o conocimiento pedagégico general, sino
también como «conocimiento practico del contexto y de los es-
tudiantes», es decir, como un saber situado, que emerge de la in-
teracciéon concreta con los otros. Los relatos permiten justamente
recuperar ese saber situado, mostrar cémo se encarna el cono-
cimiento en decisiones pedagdgicas, en gestos, en silencios, en
preguntas no previstas. Esos aprendizajes, que muchas veces no
figuran en las evaluaciones formales, se revelan con claridad en
los relatos. Alli, lo que parecia un error se resignifica como una
oportunidad; lo que doli6 se vuelve ensenanza; lo que descolo-
c6 se transforma en pregunta. Como formadora, he aprendido
a leer esos textos no solo como evidencias de aprendizaje, sino
como lugares donde se gesta el oficio docente. Y es alli, en esas
escrituras nacidas del hacer y del sentir, donde se hace visible lo
que muchas veces la teoria no alcanza a nombrar: la pedagogia
vivida.

5. Escritura, subjetividad y transformacion

Cuando las y los estudiantes escriben sobre su practica, no solo
cuentan lo que hicieron, también se descubren siendo docentes.
La escritura los obliga a mirar su propia voz, sus decisiones, sus
contradicciones. Y esa mirada, si es suficientemente honesta,
también es transformadora. No se trata de registrar lo que suce-
dio, sino de habitar el relato con todas sus emociones, intuicio-
nes e interrogantes.

Narrar la practica permite pensarse en transito. «Asi actué,
pero tal vez hoy lo haria distinto». «<Esto fue lo que senti, y ahora
entiendo por qué». En ese ir y venir entre lo vivido y lo pensa-
do, la identidad docente comienza a delinearse. Ya no desde lo
ideal, sino desde lo real: lo que duele, lo que entusiasma, lo que
confunde. La escritura hace visible esa tensién permanente entre
lo que se espera ser y lo que se esta siendo, entre el deseo y la
realidad de ensenar. Por eso, muchos relatos terminan con frases
como: «Ahi entendi que queria ser profesora» o: «Ese dia supe
lo dificil que puede ser ensefiar». No son frases decorativas: son
umbrales. Marcan un antes y un después. Como afirma Barkhui-
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zen (2021), la escritura narrativa permite negociar la identidad
profesional, reconocer tensiones y proyectar intenciones futuras.
La narrativa, entonces, no solo retrata la practica, sino que la
transforma.

Escribir abre la posibilidad de volver sobre la experiencia no
como algo cerrado, sino como algo que sigue ocurriendo en la
reflexion. Tal como sefnialan Nocetti de la Barra et al. (2019), la na-
rrativa lleva a quienes se estin formando a «re-vivir, re-conocerse
y re-flexionar», tres movimientos que propician una transforma-
cién personal y profesional a partir de la palabra. Ese re-conocerse
implica reorganizar la vision que se tiene de uno mismo como
docente y reconocer que ensefar no es solo una técnica, sino tam-
bién una forma de ser en el aula.

La escritura, entonces, no solo muestra una transformacion en
curso: la desencadena. Se vuelve un espacio fértil donde la expe-
riencia adquiere sentido, donde los errores se resignifican como
aprendizajes y donde comienza a proyectarse, con mayor clari-
dad, la identidad profesional que estd en construccion. Escribir
no es solo mirar atrds. Es también una forma de imaginar lo que
se quiere llegar a ser. Y esa imaginacion, cuando se ancla en lo
vivido, se vuelve fuerza formativa. Una fuerza que invita a descu-
brir una voz propia, comprometida con lo que se ha vivido, pero
también abierta a lo que atdn esta por construirse. Esa identidad,
lejos de estar acabada, se escribe con cada relato: fragmentaria,
situada, en constante transformacion.

6. Conclusion: Una pedagogia de la narracion

Narrar la practica es, en si misma, una forma de hacer pedagogia.
Una pedagogia que no se sostiene en la transmision vertical de
contenidos, sino en la apertura generosa de espacios donde quie-
nes se forman puedan contarse, pensarse, escucharse, y, sobre
todo, reconocerse en transito. Porque escribir la practica no es
solo dar cuenta de lo que paso, sino volverlo significativo, for-
mativo, transformador.

A lo largo de este capitulo he querido mostrar que los relatos
escritos por profesoras y profesores en formacion no son simples
productos académicos. Son gestos. Gestos formativos que les per-
miten sostener lo vivido, mirarse actuar, y descubrir -muchas ve-
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ces por primera vez— que también se ensefia cuando se duda, se
tropieza o se cambia de rumbo. En cada relato emerge un saber
pedagogico encarnado, situado, que no esta en los libros, pero
que nace en el aula, en la interaccion, en la emocion, en la toma
de decisiones. Y eso, como formadora, me parece invaluable.

Acompanar esta escritura es también un acto de cuidado. No
se trata de corregir ni de guiar hacia una «buena versiéon» del re-
lato, sino de habilitar la pregunta justa, aquella que abre sentido,
que permite ver mas alld del hecho y acercarse a su potencia edu-
cativa. En ese acompafiamiento, he aprendido que la narrativa no
solo forma a quien escribe: también forma a quien lee.

Por eso, cuando un profesor/a en formacion se sienta a escri-
bir sobre lo vivido en su practica, estd dando un paso decisivo
hacia la construccion de su identidad docente. Esta diciendo: esto
que vivi importa, esto me ensefé algo, esto merece ser contado.
Y en ese acto de decir, de nombrar, de narrar, también se esta
volviendo docente.

Es ahi donde la escritura deja de ser una herramienta y se con-
vierte en una forma de estar en la formacion. En un gesto ético 'y
politico que afirma que la experiencia tiene valor, que la palabra
tiene poder, y que el transito entre ser estudiante y ser profesor/a
también puede hacerse escribiendo. Porque, cuando la practica se
escribe, se transforma. Y, cuando se transforma, también ensefa.
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Resumen

La escritura es un dispositivo propicio para la expresion de la sabiduria de la
practica docente (Shulman, 2005). El presente texto es una invitacion a reco-
rrer con el autor, un trayecto que nos lleva de la pregunta por el sentido de
la experiencia profesional, a su explicitacion a través de talleres de escritura.
Como resultado de dichos talleres, se producen relatos de profesores que
contienen un saber, puesto a disposicion y articulado con aquel de los sujetos
en formacion inicial.

Palabras clave: escritura, comunidad, experiencia, formacién inicial, identi-
dad profesional

1. Introduccion

Partir este escrito es comenzar preguntaindome por mi propio
posicionamiento frente a la formacion inicial docente. Para
ello, necesariamente tengo que remontarme a una trayectoria
que se ha ido nutriendo de multiples historias. Una trayecto-
ria de formacion que ha sido también de autoformacion, pero,
sobre todo, de coformacién, de didlogo permanente con mul-
tiples voces, las de profesoras y profesores del sistema escolar y
las muchas voces de las y los jovenes con los que he tenido el
privilegio de trabajar. Cuando miro atras y comprendo que mi
discurso y mi posicionamiento actual es resultado de todas esas
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voces en una sinfonia creativa, donde también aparece mi pro-
pia historia como profesor de escuela y luego de universidad,
veo un camino que he recorrido siempre acompanado, nunca
en soledad (Bajtin, 1999).

Si me remonto a mis anos de profesor de escuela, es alli cuan-
do surgen los primeros acontecimientos que interpelan mi iden-
tidad en formacién. Algunos de ellos han quedado en mi memo-
ria emocional por lo significativos que fueron como historias de
formacion, abriendo la experiencia entonces ganada, a los pro-
blemas de la justicia educativa, la diversidad y la inclusién, asi
como a la potencialidad de generar comunidad docente reflexiva.
La identidad profesional estd siempre sujeta a un devenir (Malet,
1998), pero no puedo dejar de ver también que esta se construye
sobre estratos experienciales, por lo que nunca dejardn de ser
fundamentales esos encuentros de mis primeros anos como pro-
fesor en la escuela. No por nada hoy adscribo a la importancia
de la dimension biografica (Goodson, 1991, Delory-Momberger,
2020) en la comprension de lo que somos y de nuestros amores
y temores frente a la responsabilidad de formar docentes. Formar
a alguien es darle forma, direccion, propdsito, es dejar huella,
una que esta tenida de lo que somos cada una y cada uno de
Nosotros.

2. Sobre los significados de la experiencia

En todo este constructo de la formacién inicial, de cémo la
comprendemos y la desafiamos, la experiencia tiene un lugar
primordial. No es algo que implique una gran novedad, pues la
experiencia siempre ha sido convocada como una fuente de sa-
ber. Pero ;como estoy comprendiendo la experiencia profesio-
nal docente? John Dewey nos ofrece el primer acercamiento a la
categoria de experiencia, entendiéndola no iinicamente como
aquello que puntualmente nos acontece, sino como el resultado
de la totalidad de las relaciones del individuo con su ambiente
(Dewey, 2004), un constructo del que podemos hacernos car-
go, si consideramos un ejercicio de toma de conciencia de di-
chas relaciones. En la misma linea, Aldous Huxley nos regala
su lectura poética de lo que para él es la experiencia, diciendo
al respecto:
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La experiencia no es lo que le sucede a una persona, sino lo que esta
hace con lo que le sucede. Es un don para lidiar con los accidentes
de la existencia, no con los accidentes en si. (Huxley, 1962, p. 5)

;Qué viene siendo, entonces, la experiencia docente, sino la
habilidad construida de leer en los sujetos y sus contextos? ;Aca-
so no surge dicha habilidad del reconocimiento del valor de lo
vivido y su resignificacion en un acto de consciencia? Es este el
sentido que he tratado de mostrar a mis estudiantes cuando ape-
lo a la construccién de la experiencia y a acoger la experiencia de
otras y otros como un saber vicario, que nutre la propia capaci-
dad de discernimiento. Con todo hay otras aristas a considerar
en esta nocion de la experiencia. Jorge Larrosa nos habla también
de ella sefialando que la experiencia es «eso que me pasa» no
simplemente «lo que pasa», sino «eso que me pasa» (2006, p. 88),
como una particularidad que, porque me afecta, tiene la capa-
cidad de provocar una transformacién en mi. Esto, asumiendo
que de lo que hablamos es de un acontecimiento vital, biografi-
€O, que NOs con-mueve, nos convoca y nos transforma. Y, aqui,
Larrosa dialoga con Dewey y Huxley, en la medida en que nos
muestran que la experiencia nos pone en un lugar siempre dife-
rente, desde donde enfrentarse a nuevos acontecimientos, si sa-
bemos hacer algo con eso que nos pasa.

3. Experiencia vivida, experiencia construida

En multiples ocasiones, resultado del trabajo de escritura de re-
latos docentes, llevado a cabo en talleres con profesores en ejer-
cicio, la experiencia ha ido tomando una forma narrativa que ha
permitido, ciertamente, poner la sabiduria de la prdctica, como la
llama Lee Shulman (2005), a disposicion de la formacién inicial.

! En un comienzo, cuando inicié este relato, persistente-
mente y casi latente, como en un zoom, en forma inter-
calada aparecia y desaparecia el alumno Méndez, de la
especialidad de Mecanica. Su caso era cotidiano, tenia ele-
mentos particularmente comunes, no constituia el mas
extremo, ni el mds estremecedor, era un caso mds, como
el drbol que estd frente a mi oficina y que veo todos los
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dias por la ventana... (Hace poco me di cuenta de que era
un ciruelo.). (Profesora de Historia, taller de casos)

Aqui, la experiencia se articula con el pasado, que permite
poner referentes desde donde leer el presente. El «arbol que esta
frente a mi oficina y que veo todos los dias por la ventana» es el
primer referente para aquello que se presentaba todos los dias,
pero que no habia sido significado, un joven en su cotidiana sin-
gularidad (Contreras, 2002). Aqui, el arbol constituy6 un primer
acontecimiento. La profesora me cuenta que ese dia en que es-
cribia su relato, pasé algo particular. Sinti6 la necesidad de ir a
mirar ese arbol que veia todos los dias. Y aqui reside el caracter
acontecimental que distingue el ver del mirar, como un acto inten-
cionado, porque, al decidir ir a «mirar» ese arbol que tanto habia
visto y creia conocer, se da cuenta por primera vez de que era un
ciruelo, «<lo mismo me ocurri6 al escribir sobre Méndez», sefial6.

Como argumento puedo sefalar que necesitaba escribir
sobre él, me resultaba curioso y, si hubiese tenido que de-
finir un tema, habria senalado que correspondia a reeva-
luacién, sin embargo, al leer y comentar con mis compa-
fieros para luego reescribir, la fisonomia inicial cambié...
se corrié una cortina... estaba ahi en el lenguaje, en las
quejas, en las relaciones, en la obviedad... Me di cuenta
por qué lo habia escrito. (Profesora de Historia, taller de
casos)

La escritura es, sin duda alguna, el dispositivo que, por exce-
lencia, posibilita la toma de conciencia sobre los acontecimientos
vividos. De ahi que constituya una practica tan poderosa para el
desarrollo profesional docente. Algunos lo ponen en duda, sobre
todo, porque la escritura profesional ha derivado en escritura bu-
rocratica y, en consecuencia, invitar a un ejercicio de profesiona-
lizacién mediado por la escritura, no seduce. Y, en efecto, cuando
en los talleres preguntamos a las y los profesores de qué tipo es
su escritura, las respuestas siempre apuntan a los comunicados,
los informes de calificaciones, las citaciones y hasta hace muy
poco tiempo, al llenado del libro de clases como instrumento
de la administracién curricular. La explicitacion de lo vivido en
los espacios de practica y su resignificacion en la escritura permi-
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ten la configuracién de una sabiduria de la practica. Y, cuando
invitamos a escribir narrativamente, con un relato en primera
persona, que permita contar algo acontecido de preferencia en
la escuela, en el aula, y dindose el permiso para la expresion de
las emociones vehiculadas en ella, la escritura fluye libre, como
si hubiese una sed de contar, una necesidad corpérea de decirse.
Dicha sabiduria se explaya, se dilata, con toda certeza, cuando
su configuracién escrita ocurre en el seno de una comunidad de
practica, que es, ademads comunidad de pares, comunidad escritu-
ral, comunidad narrativa. En un espacio de dichas caracteristicas,
que llama a la confianza, la invitacién inicial es a escribir con
lapiz y papel, esto con el argumento de que algunas investigacio-
nes en neurociencias han descubierto que la escritura a mano,
aparentemente vinculada al movimiento del trazo que este tipo
de escritura conlleva, activaria zonas del cerebro que se relacio-
nan directamente con la memoria y las emociones. Y entonces
comenzamos a recordar cuando escribiamos diarios de vida o
cartas, que tenian como recurso, la vida.

Hace unos afos, llegando a la Municipalidad de San
Bernardo, alguien me dijo: «profesor». Yo me di vuelta 'y
observé que quien me llamaba era una alumna que yo
habia tenido en tercero medio, aproximadamente ocho
afos atrds, y antes de empezar a conversar sobre nuestras
vidas, esa joven, ya mujer, me recito:

No jures por la luna, la inconstante,
que al girar cada mes cambia en su orbita,
no sea que tu amor cambie como ella.

Entonces recordé, esa alumna estaba expresando un par-
lamento de Julieta de la obra Romeo y Julieta, y ella habia
sido la Julieta-alumna en la presentacién de esa obra. Mis
pensamientos retrocedieron a ese afno. Estaba en el Liceo
A-125 de San Bernardo, era profesor jefe de un tercero me-
dio y conocia a esos alumnos y alumnas porque habia
sido su profesor jefe en primero y segundo ano medio.
(Profesor de castellano, taller Colegio de Profesores, en
Hayden, 2016)
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4. Lo memorable anida en el fondo de la
experiencia

La memoria y las emociones, articuldindose como en una dan-
za. La memoria despierta y convoca la emocién que vuelve so-
bre las evocaciones y transforma la memoria de algo, en algo
memorable. En este extracto del relato, que aqui comparto, el
profesor estaba ya jubilado. Anos fuera de la escuela no habian
mermado en €l la identidad que, una vez configurada, se man-
tiene presente durante toda la vida. El ya no era profesor en
ejercicio, pero al vocativo «profesor», enunciado por una joven
mujer, naturalmente mira buscando el rostro de quien le esta-
ba llamando. Entonces, la recitaciéon del parlamento de Julieta
activa su memoria, y recordd y sus pensamientos retrocedieron a ese
afio. Y la memoria se erige en lo memorable. ;Qué es lo memo-
rable? ;Lo que merece ser recordado? Y ;qué es recordar, sino
volver a pasar por el corazon (re-cordis)? Lo memorable es lo que
nos emocionay que permanece en el tiempo, en algin lugar de
nuestra memoria.

Cuando busco evocar en mis estudiantes, por ejemplo, la figu-
ra de profesores memorables, suelo recurrir a un texto de la lite-
ratura que nos pone frente a uno de esos personajes. El texto La
lengua de las mariposas, de Manuel Rivas. En él, aparece don Gre-
gorio, sujeto integro, pulcro, representante de la intelligentsia re-
publicana espafola, y maestro. En una parte del texto, Moncho,
el nifno de las mariposas y los bichos del maestro, quien cuenta
la historia, dice que don Gregorio tenia el silencio como forma
de manifestar su enfado y que, cuando eso pasaba, el maestro se
ausentaba, se silenciaba, y que ese era el mayor castigo que les
podia dar:

Porque todo lo que él tocaba era un cuento fascinante. El cuento po-
dia comenzar con una hoja de papel, después de pasar por el Ama-
zonas y la sistole y diastole del corazén. Todo conectaba, todo tenia
sentido. La hierba, la lana, la oveja, mi frio. (Rivas, 2002, p. 124)

;Por qué recurro a un texto como este? Ciertamente, mi afan
es el de despertar la emocion frente a una figura que pudo o no
ser el propio referente. Sin embargo, antes de entrar en el recur-
so y sus efectos, no puedo dejar de mencionar un articulo que
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me despert6é grandes ansias de volar mas alla de parametros y
estandares para una ensenanza eficaz. Me refiero al texto de Da-
vid Carr y Don Skinner, The Cultural Roots of Professional Wisdom,
el que constituy6 para mi, un acontecimiento. En este articulo
publicado el afio 2009, estos dos académicos de la Universidad
de Edimburgo osaron decir frente a la academia que, para la for-
macion de profesoras(es), era tan importante leer a Jane Austin
como leer a Vigotsky, Piaget y Maslow. Desde entonces, me di a la
tarea de buscar textos de literatura que me permitieran acceder a
figuras prototipicas que seguro hallariamos en las aulas. De este
modo comencé a trabajar variedad de textos que se fueron insta-
lando en mis clases al modo de andlogos, fuentes literarias de la
sabiduria profesional docente, y con ellos comenzaron a aparecer
las historias de mis estudiantes. Asi, y volviendo a la figura del
profesor memorable, uno de mis estudiantes recordaba de este
modo a un profesor, ya jubilado, que habia dejado huella en él,
don Rafael:

Era absolutamente imposible no ponerle atencién, aun
cuando se estuviera demorando en la mas tediosa regla
ortogréfica |...] En efecto, su carisma, muy grande, no le
llevaba, como a otros profesores que sabian obtener tam-
bién la atencién de sus alumnos, a descuidar su labor de
profesor. Era muy buen profesor. Se aprendia con él y no
se olvidaba al dia siguiente, pues cada nuevo conocimien-
to estaba tan cargado de referencias a otros problemas, o
incluso a anécdotas o referencias traidas de la experiencia
misma, que era del todo imposible no retener y compren-
der su significado. (Relato de estudiante en taller narra-
tivo) H

Si hay algo en comun entre don Rafael y don Gregorio, es esa
capacidad de conectarlo todo, de darle sentido a todo lo que se
aprendia en el aula. ;No es eso, acaso, lo que llamamos aprendi-
zaje significativo?
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5. La singularidad de los sujetos edifica la
identidad docente

En este punto ya hemos transitado de los talleres de escritura con
profesores en ejercicio a talleres con profesorado en formacion
inicial. Estos contintian con la escritura de relatos de la practica,
buscando la figura de un otro, una otra que convocara nuestra
atencién. Buscamos, asi, desarrollar un conocimiento mds pro-
fundo de los sujetos con los que nos toca interactuar, tratando de
responder a la demanda de formacién que, desde documentos
ministeriales, nos pide conocer a nuestros alumnos para lograr
una buena ensefianza (CPEIP, 2021). En este contexto han surgi-
do cientos de relatos, unos mejor logrados que otros, pero cons-
titutivos de un cuadro real de la diversidad que habita nuestras
aulas, una diversidad vital, muchas veces doliente, otras espe-
ranzada.

Propongo aqui, a modo de cierre, un extracto final de un rela-
to de experiencia desarrollado en el seno de estos talleres narra-
tivos, por los que formamos no solo una habilidad investigativa
(estudio de casos), sino, y por, sobre todo, una disposicion a des-
cubrir a nuestros estudiantes en su singularidad. Este extracto
es el final reflexivo de un relato escrito por una profesora en
formacion inicial, que da cuenta de las dificultades vividas por
un estudiante que conoce en su practica, con quien logra generar
un fuerte vinculo, pero que finalmente pierde por una decision
de la institucién que lo saca del sistema.

La escuela no es ni deberia ser un lugar en el cual los es-
tudiantes deban estar sentados escuchando y escribien-
do por largas jornadas. Pienso que la escuela es un lugar
donde las diferencias deberian celebrarse, y estas debe-
rian dar paso a conversaciones profundas donde los estu-
diantes puedan reflexionar criticamente sobre sus vidas.
Pero ;qué sé yo? ;Qué es hacerlo bien? Lo que sé es que
me queda un largo camino por recorrer y espero, de todo
corazén, seguir aprendiendo de mis estudiantes para en-
frentar el aula con empatia hacia ellos, ver los desafios
como oportunidades para seguir creciendo.
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No sé si alguna vez descubriré la respuesta a mi pregunta,
i pero lo que si sé es que la pedagogia es el camino que i
quiero tomar en mi vida. Quiero ser la profesora que estu-
i diantes como Jests, Jaime, Byron y Samuel mereceny de-
berfan haber tenido. (Marcela, estudiante de Pedagogia) !
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Resumen

El texto relata una experiencia en educacion superior en la asignatura Practi-
ca de la Ensenanza del curso de Formacion de Profesores de Educacién Fisica
desde la perspectiva de la pedagogia narrativa. Propuse el uso de memoriales
de formacion en dialogo con informes y los relatos de practicas que narran el
cotidiano en las escuelas, para problematizar cémo las reflexiones pedago-
gicas que desbordan de las narrativas aportan en la construccién de conoci-
mientos y significados del conocimiento docente con la pedagogia narrativa.

Palabras clave: memorial, pedagogia narrativa, formacion docente

1. Introduccion

Este texto relata mi experiencia como docente de una asignatura
en el curso de Formacién de Profesores/as de Educacion Fisica en
una universidad publica, con el propésito de entrecruzar pasado,
presente y futuro para pensar el sentido de ser profesor/a. Al or-
ganizar la asignatura solicitaba a los/as estudiantes un informe
final en el que contaran sus experiencias de las practicas en las
escuelas, segtin el guion que les habia presentado previamente.
En el desarrollo de la asignatura fue evidente que el guion res-
tringia y determinaba direccionando la mirada de los/las estu-
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diantes a aspectos que yo consideraba relevantes para una practi-
ca pedagogica. Sin embargo, el guion contribuy6 en la ausencia
de autoria, convirtiéndose en un direccionamiento taxativo para
la narrativa de los/as estudiantes.

Al mismo tiempo que tenian lugar estas reflexiones, desarro-
llaba investigaciones y orientaciones en programas de posgrado
a partir de la perspectiva biografica-narrativa. El contacto con
esta dimensién inicié con el proceso de estudio del doctorado
en la Universidad de Barcelona en Espana. En ese momento tuve
la oportunidad de cursar una asignatura con José Contreras que
cambié mi forma de mirar las investigaciones. La aproximacion
con estos estudios narrativos fue fundamental para entender en
la formacion de profesores/as una dimensién que tuviese como
eje la narracién de los/as estudiantes, la comprension de sus his-
torias de vida y la experiencia con el campo de actuacion, en
donde:

[-..] el pensar una pedagogia narrativa para la formacién del pro-
fesorado responde a un modo de explorar aquello que pasa y nos
pasa en la clase, mds que como un plan especifico de actuacién.
(Contreras et al., 2019, p. 73)

Asi decidi valorar la dimensién narrativa como un elemento
central en la formacién de profesores/as en Educacién Fisica. Me
aproximé a los debates de los estudios narrativos autobiograficos
y biograficos, que se posicionaban en Brasil, para ahondar en la
comprension sobre cémo desarrollar una formaciéon desde una
perspectiva pedagbgica narrativa.

2. La busqueda por la apropiacion de la
pedagogia narrativa

En el proceso de apropiacién de la perspectiva narrativa es ne-
cesario destacar que en Brasil este movimiento tiene lugar es-
pecificamente al inicio del siglo xx, donde se encuentran los
estudios biografico-narrativos; en los afios cuarenta este tipo
de estudios tuvieron un periodo en el que se redujeron, pero
se fueron recuperando hacia los afnos cincuenta, aumentan-
do progresivamente al final de los afnos setenta, en campos de
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conocimiento como la Antropologia, Sociologia, Psicologia So-
cial y Pedagogia. En estos campos se entiende que el ser huma-
no debe ser el protagonista, frente a las excesivas abstracciones
y a la deshumanizacién del cientificismo positivista.

La biografia-narrativa fue utilizada especialmente en estudios
cualitativos que tuvieran como objetivo captar las historias de
vida de los sujetos a través de sus biografias, autobiografias, dia-
rios o cualquier otra estrategia que pudiera aportar informacion
mas fidedigna de sus experiencias personales. Siguiendo las ob-
servaciones de Bolivar et al. (2001), la biografia-narrativa tiene su
propio enfoque y se centra en:

[...] una perspectiva interpretativa, o sea, se encuentra dentro de
varias ciencias humanas y sociales como: la teoria lingiiistica y li-
teraria, antropologia social y etnografia, sociologia, psicologia na-
rrativa y filosoffa hermenéutica. Todas estas coinciden cuando se
interesan por la forma como los seres humanos aportan significado
en su mundo mediante el lenguaje. (p. 42)

En Brasil, con la organizacién de los Congressos Internacio-
nais de Pesquisa (auto)biografica (CIPA) desde 2004, podemos
destacar las producciones cientificas de investigadores/as como
Maria Helena Menna Abrahao, Elizeu Clementino de Souza, Ma-
ria da Conceicao Passeggi, Inés de Souza Braganca, que han con-
tribuido con la fundamentacion teérico-metodolégica de inves-
tigacion (auto)biografica, considerando «modos otros» de hacer
investigacion.

Las apuestas epistemologicas de las investigaciones situadas
en el contexto brasileno anuncian el desafio de encontrar otras
formas de investigar y de producir conocimiento, en una dimen-
sion (trans)formadora:

Una apuesta de caracter epistemopolitico, que coloca en el centro
del proceso la capacidad humana de la reflexividad autobiografica
del sujeto. (Passeggi y Souza, 2016, p. 10)

Estos «modos otros» de hacer investigacién contribuyeron
con la idea de una formacién narrativa en el curso de Licencia-
tura en Educacion Fisica y me encontré con memoriales acer-
ca de la formacién como posibilidades narrativas, autorales
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y reflexivas del yo en la construccién de significados del ser
docente. La primera apuesta con los memoriales se dio de cara
a los diferentes sentidos emergentes, hasta que comprendi que
los estudiantes entran a la universidad con experiencias, que,
de alguna manera, demarcan una comprensién de lo que es
la Educacion Fisica bien como el papel de un/a profesor/a de
Educacién Fisica.

Mi experiencia en la ensenanza superior me mostré que los
estudiantes llegan con una concepcién determinista de que la
Educacién Fisica es: salud, deporte, recreacion, actividad fisica,
etc. Esa comprension, a su vez, suele reflejar las experiencias
de las personas en las clases de Educacién Fisica en el periodo de
ensefianza primaria y media, que, consecuentemente, pasaron a
ser una referencia orientadora de sus reflexiones en el proceso de
formacién profesional. Considero que estas concepciones han
de ser objeto de problematizacion y debate desde el inicio del
curso, aportando, asi, al proceso de convertirse en (ser) profe-
sor, buscando construir un espacio problematizador sobre el ser
profesor en la escuela publica brasilenia, mas especificamente en
la Educacion Fisica.

En el contexto de la asignatura Practicas de la Ensefianza,
adopté los memoriales como un documento de caracter auto-
biografico, en el que el narrador recorre su trayectoria vital, el
proceso de escolarizacion desde la educacion basica y lo vivido
hasta el momento en la universidad, y se configura como una
posibilidad de reflexion biografica (Braganga y Mauricio, 2008),
en el proceso de formacion en Educacion Fisica.

3. Entre memoriales e informes en las Practicas
de la Enseiianza

En el inicio de esto texto sefialé cobmo organizaba la asignatura 'y
referi la necesidad de cambios en esta, hasta llegar al memorial
de formacién como un posible proceso de reflexion de una peda-
gogia narrativa. Asi, ahora paso a describir la experiencia de estos
cambios producto de la bisqueda por lograr una formacién que
se aproxime cada vez mds a esta perspectiva.

La asignatura Practicas de la Ensenanza se produce en los dos
altimos anos del curso de Licenciatura en Educacion Fisica, tiene
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una carga horaria de 160 horas, donde 100 horas de actividades
se destinan para los/as estudiantes en formacién en las escuelas
junto a los/as profesores/as de las escuelas y 60 horas en clase
en la universidad. En la dindmica de la clase, los estudiantes
se separan en grupos y traen sus narraciones orales del proceso
vivido en la practica escolar. En este didlogo, eligen libremente
una situacién y narran a toda la clase, reflexionando sobre las
situaciones, sin juzgar las actitudes de profesores y/o alumnos.
Al final de la clase, escriben individualmente una reflexién y la
guardan en el diario. Este movimiento ocurre en cada clase con
diferentes grupos, de modo que las reflexiones y experiencias de
las diferentes escuelas y profesores/as revelan diferentes narrati-
vas pedagodgicas.

Percibi coémo los/las estudiantes comienzan a problematizar
los temas considerando los contextos de cada realidad, buscan-
do justificar y comprender los acontecimientos pedagogicos
en las diferentes experiencias. Los relatos me han permitido
reconocer este espacio como un medio para transformar y no
reproducir las formas en que llevamos a cabo la educacién, asi
como desmitificar creencias de sentido comtn a través de la
reflexion critica en el grupo. De este modo, encuentro que una
pedagogia narrativa en la formacion del profesorado requiere
llevar las experiencias educativas al aula, lo que, de acuerdo
con Contreras et al. (2019, p. 58), «son estas narraciones, pro-
pias y ajenas, las que nos permiten conectar con las dimensio-
nes subjetivas de quienes las viven y con las circunstancias en
que se producenn.

Aprendi con este movimiento, durante las clases, que los in-
formes orales compartidos en el aula, la escritura en el diario
individual de la asignatura y detenernos a pensar en estas expe-
riencias llevan a tomar conciencia de las diferentes capas que las
componen. Aqui, la pedagogia narrativa abre espacio para pre-
guntas y reflexiones sobre la complejidad de una experiencia, in-
volucrando la dimensién existencial de los eventos pedagogicos
y las subjetividades de quienes viven dicha experiencia.

En el primer mes de clases, les pido a los alumnos que es-
criban un memorial centrado en su proceso de escolarizacion,
desde la educacion bdsica hasta la universidad. La idea es que el
memorial sea un texto en el que ellos relaten hechos que son y/o
fueron significativos en su vida personal y/o como estudiantes,
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narrados en primera persona del singular, a partir de sus recuer-
dos y de las elecciones que hacen, entendiendo que son al mismo
tiempo escritores, narradores y personajes de la historia. Asi, al
narrar su trayectoria educativa, pueden comprender la histori-
cidad de su trayectoria, situandose como sujeto histérico de su
tiempo y reflexionando sobre estas experiencias en su proceso
de convertirse en profesor.

Cuando entregan sus memoriales, les hago una primera lec-
tura y se las devuelvo con algunas reflexiones para que amplien
los acontecimientos presentados y los ayuden a sumergirse en
sus recuerdos, a intentar comprender los significados y el sen-
tido que los llevaron a convertirse en profesores/as, asi como a
reconocer los diferentes papeles que la educacién, y mas concre-
tamente la educacién fisica, desempena en nuestra sociedad. Al
final de la asignatura, los estudiantes envian la segunda versién
del memorial, lo reorganizan y cambian si asi quisieran, enten-
diendo que nuestras memorias son parciales y estin en constan-
tes didlogos con las experiencias.

Al final del curso, pido también un informe que presente al
menos dos reflexiones destacadas sobre la experiencia en la asig-
natura, ya sea en el contexto de la escuela y/o en debates en clase.
Los alumnos eligen libremente los temas a tratar en el informe
final, en didlogo con los aspectos planteados en el memorial de
formacion. El didlogo entre el memorial, las descripciones y re-
flexiones de las practicas en la escuela tiene como objetivo com-
prender lo que fue movilizador para los estudiantes durante su
proceso de formacion.

En el encuentro entre memorial e informe final existe un
punto que identifico como interseccion narrativa. Descubri ese
movimiento al leer los primeros informes de la asignatura y per-
cibir el proceso de creacién, autoria y autonomia de los aconteci-
mientos pedagdgicos en contacto con las experiencias, al mismo
tiempo que buscaban vincular el acontecimiento que surgia de la
propia narrativa dialogada.

La interseccién narrativa es el encuentro, a mi entender, de
tres dimensiones (memorial, informe y narrativas en las clases)
de una pedagogia narrativa en el contexto de esta experiencia
narrada. Por otro lado, la interseccién nos permite tirar los hilos
y desarrollar un pensamiento y un saber narrativo que, segin
Contreras et al. (2019, p. 58):
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[...] no parte, necesariamente, de las vivencias y experiencias con
las que llegan al aula (aunque estas han de poder estar presentes).
Mas bien se trata de cultivar un pensar narrativo que, como pen-
samiento relacional, posibilita una profundizacién pedagégica.
Co-componer y pensar con las historias propias y ajenas nos evoca
la pregunta de cémo nos preparamos para ensefar. Y de cémo nos
preparamos para ensefiar una pedagogia narrativa. Una prepara-
cion que tiene que ver con cémo cultivamos el saber narrativo en el
aula universitaria y de qué manera la indagacion narrativa es vivida
como practica pedagogica.

La redaccién del informe final por parte de los estudiantes
ha cambiado significativamente. La densidad reflexiva dio paso
a la creacion y autoria. Al compartir en el aula un pensamiento
abierto sobre la pedagogia, en la redaccién del informe, uno de
los alumnos relata en su diario:

La préctica en las escuelas mostré que, aunque tenga-
mos una preparacién teorica solida en la universidad la
adaptacion a la vida cotidiana en la escuela es crucial.
No siempre todo va conforme lo planeado, y ese factor, a
veces frustrante inicialmente, es una parte inevitable del
proceso de aprendizaje y crecimiento profesional. Traer
parte de mis memorias para escribir el informe final de
la asignatura del tipo de alumno que era y las notas de
la dindmica de grupo en el aula, entendi la importancia
del didlogo con mis historias de vida. Reconoci que las
diferentes realidades existentes de nuestra profesién como
profesor de Educacién Fisica pueden traer frustraciones y
dudas, mds todo eso me hace entender que la docencia no
se construye sola. Escuchar cémo otros compariieros trata-
ban a los nifos en las escuelas cambié mi forma de pen-
sary de ver las experiencias, dindome cuenta de que cada
clase es una experiencia diferente, cada encuentro era
una oportunidad para aprender no solo de los alumnos,
también de mis comparieros. Ahora llevo esta experien-
cia no solo como una forma de ensefar, sino también de
valorar y compartir historias que, aunque son tnicas, nos
dicen muchas cosas. Si antes veia la docencia como un
camino recto, hoy sé que esta lleno de curvas, situaciones
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improvisadas, pero todas hacen parte del mismo viaje. Y
es con ese equipaje, ligero y pesado al mismo tiempo, que
sigo ansioso por lo que viene. Y aunque no sé qué otras
preguntas pueden surgir, cierro este informe preguntan-
dome: ;qué profesor quiero ser con todo lo que he vivido
hasta ahora? (Diario de un estudiante)

Si la intencion de la pedagogia narrativa es ponernos en rela-
cién con lo nuevo, buscando nuevos significados y significantes
y no interpretar, representar la realidad o producir conocimien-
to (Contreras et al., 2019), el contacto con la narrativa descrita
anteriormente por parte del alumno me alerta sobre el hecho
de que necesito estar atenta y sensible al explorar los componen-
tes culturales, sociales, politicos, institucionales y personales de
las historias, para que en este contar y volver a contar historias
pueda cambiarlas, reafirmarlas o crear otras nuevas (Clandinin
y Connelly, 2000).

Retomar las narrativas de los/las estudiantes, revisando el
proceso en las tres dimensiones propuestas en el desarrollo de
la asignatura en didlogo con tres actores (profesor/a universita-
rio, profesor/a de la escuela que supervisa las practicas y los/las
estudiantes), me ha permitido indagar en mis practicas pedago-
gicas, comprendiendo las debilidades y vacios en los procesos
formativos. También me permite buscar formas pedagogicas de
transitarlos sin anular y/o enganarnos sobre la distancia entre la
escuela y la universidad.

4. El cierre en abierto de pedagogia narrativa

El ejercicio de escribir este texto con notas sistematizadas sobre
el proceso de formacién que intento desarrollar, anclado en la
pedagogia narrativa, me invita a reflexionar y confirmar que no
hace parte de la dindamica de una perspectiva metodolégica para
organizar las clases. Fue al desarrollar pautas de investigacion
utilizando la pedagogia narrativa como principio epistemolo-
gico que descubri formas de organizar el tema de las practicas
pedagogicas con una postura politica en el proceso de formacion
docente. En este sentido, sigo aprendiendo a través del desarrollo
de la investigacion en las aulas que:
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[...] pensary pensarnos en relaciéon con la experiencia de la escuela
y a nuestro modo de estar en ella tiene que ver con reconocer la
temporalidad continua de la experiencia, asi como la recursividad
entre el vivir, contar, recontar y revivir. (Clandinin y Huber, 2010,
citado en Molina-Galvaiet et al., 2020, p. 216)

Mi tarea como profesora es centrarme en las preguntas, inco-
modidades, certezas e incertidumbres que experimentan los/las
estudiantes en el contexto de la asignatura cuando se enfrentan
a la realidad escolar. Asi, vivir el pasado, el presente y el futuro
en esta triada de memorial, informe y experiencia escolar, revisi-
tando estos momentos en un proceso de interseccion, solo tiene
sentido si se trata de excavar colectivamente estos espacios en el
ejercicio de la pedagogia narrativa.
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Resumen

En este capitulo presentamos reflexiones que fuimos gestando a propésito
del despliegue de un proyecto de formacion de docentes en ejercicio que
consistio en la produccion de relatos pedagégicos. En él, hemos tenido la
oportunidad de experienciar el dispositivo de Documentacion Narrativa de
Experiencias Pedagégicas (DNEP) de una forma diferente de la que habia
adoptado en otros proyectos a lo largo de los veinticinco afios de trabajo de
nuestro equipo. Compartimos algunas de las comprensiones que hemos ma-
durado en torno de las expansiones y limites de estas maneras de formacion,
investigacion e intervencion en el campo pedagoégico.

Palabras clave: formacion docente, entornos virtuales, documentacién narra-
tiva, investigacion pedagdgica

1. Apertura

A medida que desplegabamos el proyecto «Documentar las ex-
periencias pedagogicas: narrativas, investigacion y formacion

docente», a partir del dispositivo de Documentacién Narrativa
de Experiencias Pedagogicas (DNEP), fuimos gestando algunas
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interrogaciones. La propuesta fue realizada al abrigo de un acuer-
do entre la Confederacién de Educadores Argentinos (CEA)'® y
el Programa Nacional de Formaciéon Permanente del Instituto
Nacional de Formacién Docente (PNFP-INFD)'” durante los afios
2022y 2023 en Argentina. Las peculiaridades de esta experiencia
residen en la multiplicidad de destinatarios y en la masividad de
la convocatoria: equipos directivos, supervisores/as y docentes
en ejercicio de cualquiera de los niveles del sistema educativo
argentino —inicial, primario, secundario y superior no universi-
tario- de todo el pais.

La invitacion a escala federal y la formacion virtual se con-
virtieron en nuestros principales desafios. Pero también en
una oportunidad para recrear y experimentar metodologica-
mente, una vez mas, con el dispositivo de DNEP en el venimos
involucrando gran parte de nuestra actividad como profesoras,
investigadoras y extensionistas de la Facultad de Filosofia y
Letras de la Universidad de Buenos Aires. Estudiamos las na-
rrativas de experiencias como dispositivo de investigacién pe-
dagdbgica, desarrollo profesional docente e intervencion poli-
tico-educativa a través del despliegue de procesos de creacion,
publicacién y recepcion de saberes narrativos sobre la educa-
cion (Sudrez, Davila, Argnani y Caressa, 2021). Por esta razén,
nos parece interesante, en este trabajo, relatar y problematizar
esta «aventura» y seguir escudrinando las potencialidades y
limites de estos modos alternativos de investigar, formar y ac-
tuar en el campo de la pedagogia.

16. La Confederaciéon de Educadores Argentinos CEA es uno de los cinco sin-
dicatos nacionales de docentes de Argentina. A través de su Escuela de Formacion
e Investigacién Sindical y Docente Julio Godio, se encarga de la formacién de sus
dirigentes, delegados/as y afiliados/as. Su objetivo principal es brindar herramientas
tedrico-metodoldgicas y espacios de trabajo colectivo para el desarrollo profesional de
los docentes, fortaleciendo su lugar como actores clave en la construccién de politicas
educativas.

17. El Instituto Nacional de Formacién Docente (INFD) es un organismo del Mi-
nisterio de Educacién de Argentina cuyo objetivo principal es mejorar la calidad de la
formacién docente inicial y continua, a nivel nacional. El Programa Nacional de Forma-
cién Permanente (PNFP) «Nuestra Escuela» es una iniciativa federal que busca brindar
formacion gratuita, universal y en ejercicio a todos los docentes del pafs.
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2. Momentos y anclajes
2.1. La invitaciéon

Cuando fuimos convocadas por la CEA para llevar adelante este
proyecto, en calidad de coordinadoras-investigadoras, lo prime-
ro que nos sorprendié gratamente es que uno de los ejes para la
presentaciéon de cursos por parte de organizaciones sindicales,
entre otros, era el de «investigacion educativa». Desde el Esta-
do Nacional se estaba dando reconocimiento a la investigacién
como dimensién constitutiva de la formacion de docentes, que
articulaba, asi, con una de las politicas de formacién que la CEA
venia poniendo en accion desde su refundacion en el ano 2004.
Lo interesante es que, desde su posicionamiento politico peda-
gogico, la CEA no buscaba formar a los docentes en el lenguaje
y los canones formalizados de la investigacion educativa con-
vencional. Por el contrario, partié de considerar al dispositivo
de la DNEP como la forma mds apropiada para dar cuenta de
las dimensiones subjetivas, interactivas y micropoliticas de la
cotidianeidad de los procesos educativos, en la voz y la palabra
protagonica de los docentes en clave federal. La construccién de
relatos de experiencia, pensada como dispositivo de formacion,
alienta la reflexién sobre las convicciones, anhelos y decisiones
de docentes, siempre que se promueva la toma de la palabra, la
deliberacion y la (re)significacion colectiva de lo narrado.

Este proyecto quiso ofrecer herramientas para documentar
narrativamente las practicas pedagégicas en situaciones concre-
tas, geograficamente situadas, de distintos rincones de nuestro
pais.

Desde esta habilitacion, tuvimos claro que intentariamos trac-
cionar a los participantes hacia otra posicion distinta de la habi-
tual: la de sujetos medulares de la produccién pedagégicay como
autores protagonistas en la tarea de contar sus experiencias. En
cuanto que coordinadoras-investigadoras, era vital «ponernos
en juego» desde una posicién peculiar y transmutar ese lugar de
«expertos» en el que se nos acostumbra a ubicar (y muchas veces
nos colocamos) y tender hacia otra que implicara cierta horizon-
talidad con los docentes narradores, en el marco de una relacién
de cooperacion y coparticipacién.
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2.2. El itinerario

Reconstruir qué sucedié durante el itinerario de DNEP desplega-
do nos permite dar cuenta de aprendizajes e interrogantes para
seguir pensando la formacién de docentes y desplegar miradas
y propuestas de accién para el debate colectivo en torno de ella.

Dada la novedad que significaba una propuesta sostenida
mayoritariamente en el trabajo auténomo de los cursantes (en
tiempos y espacios de trabajo principalmente dispuestos por
cada participante, dinamica propia de la modalidad a distancia),
procuramos ofrecer un acercamiento a los momentos del disposi-
tivo de DNEP e impulsar la activa participacion de los docentes
mediante la exploracién de practicas de escritura.

La reconstruccion narrativa de las experiencias pedagogicas
protagonizadas por los docentes no se organizé en talleres de
trabajo cara a cara, tal como veniamos realizando en proyec-
tos precedentes. Por ello, dispusimos el trayecto de formacién
mediante Modulos de trabajo. Cada uno se compuso de clases
asincronicas; propuestas de lectura (relatos publicados, articulos,
literatura, imdgenes, audiovisuales, entre otros); ejercicios de es-
critura y espacios de conversacién y debate. De este modo, com-
binamos instancias de trabajo individual (produccién y lecturas
de relatos pedagogicos en proceso, comentarios, problematiza-
ciones y tematizaciones en torno de ellos) y colectivas de inter-
cambio, virtuales y asincrénicas. Asimismo, tuvieron lugar una
serie de encuentros sincronicos virtuales, destinados a tematizar
los relatos, aportar orientaciones sobre comentarios de edicion
pedagodgica y conversar en torno de las experiencias de escritura
de los participantes.

En el M6dulo 1 presentamos los aspectos epistemolégicos,
tedricos y metodologicos de la DNEP y de los distintos momen-
tos que conformarian el itinerario de trabajo, a modo de encua-
dre del Curso. También aportes en torno de los sentidos que
asume la indagacién narrativa para la formacion de docentes.
La invitacién a escribir estuvo presente desde el comienzo. La
primera, mediante un foro de presentacién en el cual invitamos a
compartir una foto del lugar geografico y escolar que habitaban.
Se orientd, asi, a consolidar una pequena comunidad virtual de
docentes narradores ubicados en diversos puntos del pais. ;Qué
los convocaba a participar de este trayecto formativo?
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Seguidamente, la propuesta fue desarrollar un ejercicio de
escritura de relatos autobiograficos que contara «como llega-
ron hasta aqui». Estos textos buscaban ser mds personales y dar
cuenta de la diversidad de trayectos profesionales, contextos, vi-
vencias y sentires que se disparan en los espacios de formacion.
Nuestra intencién era que comenzaran a posicionarse desde la
propia voz y «alejarla» del lenguaje técnico, burocratico e imper-
sonal que con frecuencia circula en el sistema educativo. Estos
textos fueron leidos y comentados por las docentes-tutoras, quie-
nes moderaron y animaron la participacién, desde el desafio que
comportaba que esta lectura y comentarios no pudieran hacerse
cara a cara, sino escriturados en la plataforma virtual.

En el Médulo 2 los participantes se adentraron al proceso de
construcciéon de una posicion de narradores y se abocaron a la
identificaciéon de experiencias que pudieran ser documentadas.
Para ello, les solicitamos que visualicen tres experiencias distin-
tas, las describieran en un breve parrafo y que lo publicaran en
un foro para que, luego, fuera comentado por los otros. Impulsa-
mos a que hicieran algunas preguntas que ayuden a su colega a
seguir pensando en el sentido pedagégico de su experiencia para
poder expandirlo a la hora de su primera puesta en texto.

Para acompanar esta instancia, ofrecimos estrategias para dise-
nar un plan provisorio de escritura que les permitiera seguir afinan-
do la seleccién de temas y asuntos a interrogar mediante la DNEP.
A partir de este ejercicio, los docentes avanzaron hacia la Version 1
del relato de experiencia.

Los aportes teérico-metodologicos del Médulo 3 estuvieron
orientados a la construccion de la posicion de docente lector y
comentador: ;qué supone y qué requiere leer, conversar, pensar
y comentar —editar pedagogicamente- los relatos en colectivo?
Se abordaron las implicancias de la elaboracién de comentarios
pedagogicos y de los procesos de reescritura como instancias for-
mativas de reflexion. Presentamos una breve introduccién sobre
el «ejercicio de comentar» y sus transformaciones y matices a me-
dida que los trayectos de escrituras seguian en curso.

En ocasion del cuarto Médulo, nos centramos en la tematiza-
cion y problematizacion pedagogica de relatos de experiencia:'® lejos

18. Estos desarrollos se desprenden de una experiencia previa de experimentacién con
el dispositivo: el «laboratorio» de tematizaciones pedagdgicas (Davila y Argnani, 2021).
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de pretender explicar, modelizar o ejemplificar lo que deberia
acontecer en las practicas pedagogicas, se analizaron las ideas,
las perspectivas, los sentidos que trae el relato y las hipotesis in-
terpretativas construidas por cada participante, que se ponen a
jugar con las de sus colegas para ser reelaboradas a partir del
intercambio. Las tematizaciones que construimos junto a las do-
centes-tutoras en torno de las versiones iniciales de los relatos se
pusieron a discusion en los encuentros sincrénicos con los parti-
cipantes y acompanaron la escritura de la version 2.

Anticipando los tltimos pasos por el dispositivo, el Médulo 5
se centro en el momento de publicacion y circulacion de los relatos
pedagogicos, en los compromisos, recaudos y reposicionamientos
involucrados; en tanto que es alli cuando los docentes son recono-
cidos como autores de los documentos narrativos ptiblicos. En este
tramo, los docentes trabajaron de forma individual sobre el propio
relato, en la aplicacién de un protocolo de orientacion para la edicion
pedagogica de relatos. Luego, se desarroll6é una instancia colabora-
tiva en el cual realizamos comentarios y sugerencias a partir del
trabajo con dicho protocolo, con vistas a la escritura de la version
preliminar de los relatos.

En el marco del Médulo 6 los esfuerzos estuvieron dirigidos a
avanzar hacia la version final de los relatos. Otra serie de ejercicios
apuntaron a la construccion de un metarrelato, esto es, a escribir
sobre la experiencia de escribir una experiencia pedagogica; a explorar
cémo el proceso de DNEP iba siendo potencialmente formativo
y fortalecedor de sus practicas pedagogicas en el sentido de do-
cumentar en forma de relato la propia practica implica indagarla
cualitativamente y resignificarla.

2.3. La experimentacion

Desde las primeras conversaciones con la CEA entendimos que
coordinar un itinerario de DNEP de forma mayoritariamente
asincrénica nos planteaba como desafio darle lugar a uno de sus
propositos centrales: conformar un colectivo de docentes narra-
dores. Si bien en todos los proyectos entramar lazos de copartici-
pacién es en si un reto, aqui se afiadia que, con escasos encuen-
tros cara a cara, resultaria mas dificil mantener el compromiso y
la motivacion de los participantes. Nuestra preocupacion se asen-
taba en la preponderancia que asume la dimensién colectiva en
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los itinerarios de DNEP: ;como analizar, explorar y constituir
practicas pertinentes de coordinacién en un contexto de forma-
cién de cardcter masivo, alineadas con los recaudos metodologi-
cos de la DNEP?

Nuestra posicion como investigadoras-coordinadoras se vio
conmovida. Decidimos inaugurar la figura docente-tutora, como
«puente» entre la coordinacién de colectivos docentes y la con-
vencional tutoria virtual de los cursos a distancia. Esta posicién
fue dotada de sentidos sobre los que fuimos reflexionando y ex-
perimentando en el transcurso mismo del proyecto.

Las docentes-tutoras del curso condujeron, a través de comu-
nicaciones escritas periédicas, las actividades de lectura y escritu-
ra y orientaron con sus comentarios y sugerencias a los docentes
en los momentos clave del proceso.!” Frente a un colectivo docen-
te difuso, con entradas y salidas imprevisibles, con momentos de
contacto estrecho y con tramos sosegados, el acompafamiento
a los participantes fue «a medida». Esto disloco los modos que
venia asumiendo la coordinacién de colectivos. En los aspectos
organizativos (fechas de entrega de los relatos escritos, recepcién
de los comentarios, plazos de participacion en los foros de re-
flexion e intercambio), tanto como las intervenciones en calidad
de editoras pedagodgicas —orientadas hacia la habilitacion de la
escritura y la reflexion-, el trabajo de tutoria se vio fuertemente
atravesado por la construccién de vinculos de «uno a uno» por
sobre la preponderancia que en otros proyectos habia tenido el
acompanamiento grupal.

Las actividades que resultaban «naturales» en otros proyectos,
como la lectura y comentario de las sucesivas versiones de textos
de colegas, en este caso se enfrentaron a una limitacién: la cola-
boracién asincronica requiere habilidades de autogestion, comu-
nicacién efectiva, conectividad permanente. Advertimos, ya en
los primeros foros, que algunos participantes experimentaban
dificultades o bien no resultaba convocante ofrecer retroalimen-
tacion o debatir con colegas mediante los textos publicados. La
interaccién inmediata que se logra en la conversacion pedagégica

19. Las docentes-tutoras oficiaron de editor pedagdgico: antes que la correccién del
texto, sus intervenciones se acercaron a sugerir, preguntar y revisar los sentidos peda-
gogicos puestos en juego en la experiencia. Sobre la edicion pedagdgica y la posicion de
docente comentador, véase Sudrez, Davila, Argnani y Caressa (2021).
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cara a cara en torno a los textos, en el entorno cuidado del taller
presencial, aqui se presentaba, mds bien, como una especie de
intercambio epistolar, con tiempos de espera entre la escritura 'y
la recepcidn, silencios que hacian dudar y ponian en tensién el
acuerdo implicito de reciprocidad, y la exigencia de un tono mas
cuidado y reflexivo. Leiamos en esta situacién las limitaciones
para la creacion de relaciones de confianza: debiamos resignar la
espontaneidad y empatia que se logra en persona, que colabora
con la conformacién del colectivo y, por supuesto, en la edicion
de los relatos.

Ahora bien, ;cémo promovimos el trabajo en red y la cons-
truccion colectiva del conocimiento pedagogico en la modalidad
virtual, para que la nocién de lo colectivo pudiera tomar lugar?

Por un lado, la figura de docente-tutora asumi6 un papel fun-
damental en la actualizacion de la convocatoria, a los fines no
tanto de conformacion de un colectivo ~tenido como una forma
de organizacion sostenida por lazos horizontales entre los inte-
grantes— como, mas bien, como un espacio en el cual los partici-
pantes se sintieran convocados, interpelados, a gusto, y pudieran
vivenciar la experiencia de ser un nodo de una vasta comunidad
de practicas y discursos: una red federal de 500 docentes narra-
dores sindicalizados.

Por otro, apostamos a trabajar con la idea de un colectivo de
docentes-destinatarios de los textos. La CEA cuenta con una se-
rie de publicaciones de narrativas pedagogicas de docentes, cir-
cuitos y eventos (congresos, jornadas, ateneos) en los cuales los
relatos son dispuestos para el debate publico y para convertirlos
en materia fértil para la investigacion, la toma de decisiones y la
produccion de propuestas desde la organizacion sindical. Dicho
horizonte de publicacién y de inscripcion de los relatos nos ani-
mo a congregar y convocar a los docentes y sus textos.?

20. Otra de las experimentaciones metodoldgicas con el dispositivo tuvo que ver
con el momento de publicacién. Dados los plazos acotados que requeria la programa-
cion del curso, decidimos que el colectivo docente no se viera involucrado directamente
en la construccion y discusion de los criterios de publicacion de los relatos. Estas defini-
ciones las trabajamos, actualmente, en el Proyecto de Investigacion UBACyT de forma
coparticipada con la CEA.
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3. Expansiones

La reconstruccién de este proceso nos ha permitido, a partir de
los aprendizajes e insumos recogidos, seguir pensando la peda-
gogia narrativa de la formacién docente y desplegar miradas,
preocupaciones y propuestas de accion para el debate colectivo.
Para nosotras, las aportaciones de la DNEP a los campos de la
investigacion y de la formacién tiene que ver con el intento de
profundizar los alcances del giro narrativo y autobiografico en
educacion (Sudrez, Ddvila, Argnani y Caressa, 2021).

Decidir poner en marcha el dispositivo de DNEP en este pro-
yecto fue para nosotras un periplo de experimentacién metodo-
légica, que tuvo la intencién de tensionarlo y recrearlo a partir de
ensayar, incorporar o suspender distintas estrategias. Y que nos
llevé a empujar sus fronteras y divisar expansiones desde una
experiencia de formacion docente federal en entornos virtuales.

Al dar a conocer y convidar este dispositivo, buscamos tornar
publica la diversidad y multiplicidad de saberes que construyen
los docentes en las distintas geografias de nuestro pais. Potenciar
los efectos rizomaticos de las narrativas en el territorio y alojar el
debate sobre las formas y sentidos de lo colectivo han motivado,
en definitiva, esta aventura.
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Resumen

El texto relata la historia de una tesista de posgrado que realiz6 una indaga-
cion narrativa. El relato, contado de forma colectiva por sus protagonistas,
da cuenta de una serie de dificultades en torno a una defensa de tesis.
Daniela perdi6 la voz antes de dar su examen. Fue un momento tenso, el
efecto de un largo camino de dificultades. Las barreras construidas se cen-
traron en la metodologia. Ademas, estuvieron tefiidas de una serie de otros
elementos: la cultura tradicional de la universidad, la envidia, la mirada
patriarcal, entre otros. El trabajo culmina con los aprendizajes para futuros
procesos de tesis de posgrado y también algunas preguntas para continuar
reflexionando.

Palabras clave: indagacién narrativa, tesis de posgrado, formacion en inves-
tigacion, cultura académica
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1. Introduccion

Sin pena ni gloria
Escribiré esta historia
El tema no es caerse,
levantarse es la victoria

Sacar la voz.

Ana Tyoux (2011)

Daniela le dice a Ilich, quien fuera su profesor guia de tesis:
«;Te acuerdas de aquel dia que perdi la voz?». Ilich responde
que fueron tiempos muy estresantes, que no recuerda bien ese
momento exacto. Juntos, comenzaron a reconstruir la historia,
diez anos después. Escribir, reescribir, revivir la historia de una
tesis chilena de posgrado en educacién, haciendo indagacién
narrativa en un contexto adverso, permite mirar ese pasado y
proyectarlo al futuro (Huber et al., 2014; Silva-Pefia, 2018). Tal
vez también signifique un aprendizaje para una comunidad na-
rrativa mas amplia, en nuevos contextos. Revisar en conjunto
esta historia era una deuda pendiente para quienes escribimos
este texto. El profesor guia, la protagonista y una de sus compa-
neras, revivimos aquellos dias.

2. Daniela perdio... la voz

Quedaban unas horas para el examen de tesis. Daniela no tenia
voz, estaba muda. Era el efecto de un largo periodo de resisten-
cia, de trabajo contra la corriente. El dia anterior al examen de
tesis, Daniela habia perdido... la voz.

En el contexto de la preparacion para lo que tradicionalmente
se llama «defensa» de tesis, la pérdida de la voz era un simbolo. Era
la derrota hecha cuerpo y, al parecer, esa voz no estaria presente.
Aquello, que debia ser un hermoso cierre de ciclo, terminé convir-
tiéndose en una experiencia amarga, cargada de tension y, en espe-
cial, una profunda decepcién del sistema académico que muchas
veces contradice los principios pedagégicos que dice promover.

Daniela escribié una tesis sobre la escolarizacién en Educa-
cion Parvularia (Diaz, 2016), con el objetivo de comprender mas
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sobre esa imposicion de estructuras rigidas a nifos y ninas que
estan descubriendo el mundo. Este proceso contemplé aprender
una metodologia que era poco conocida en esos momentos. La
indagacion narrativa se escapaba de los paradigmas hegemoni-
cos. Para ella, tiene mas sentido esta perspectiva que avanza ha-
cia la comprension de las experiencias a partir de las historias
que contamos (Clandinin, 2013; Clandinin y Connelly, 2000).
Pero esa eleccion, lejos de ser celebrada como innovacion, fue
vista con recelo. Daniela recuerda:

Desde el inicio, en la universidad, quienes debian evaluar
el texto mostraron su oposicién. Rechazaron el trabajo en
primera instancia, cuestionaron la validez de la metodo-
logia aludiendo, sobre todo, a que el estudio de un caso
no era relevante para lograr generalidades y es que eso era
lo que menos buscabamos.

En este espacio formativo y en un gesto que alin me cuesta
digerir, dudaron incluso de nuestra honestidad académi-
ca, de nuestras intenciones. Todo esto, en un contexto de
conflicto con Ilich, nuestro profesor guia, lo que dejé al
descubierto no solo una disputa de ideas, sino una lucha
de poder encubierta. Una visién positivista y rigida de in-
vestigacion que se negaba a dialogar con enfoques mas
flexibles, sensibles y situados.

En ese mismo recuerdo, Ilich rememora cudles fueron las ob-
jeciones que se argumentaron formalmente para reprobar la te-
sis: «La tesis no tiene hipoétesis»; «en vez de fundamentos, habla
de justificaciones (personal, practicay social)», «;dénde estan las
evidencias?», «;cé6mo sé que las historias no las estan inventan-
do?», «encantador lo que hicieron, pero un caso no es relevante».
Aunque desde la Direccién de magister se pretendia generar una
sensacion de absoluta formalidad, todas las acciones desplegadas
se movieron en el plano de lo informal y sin un respaldo escrito
(correos, notificaciones o actas). Intentdbamos explicar la inda-
gacion narrativa. Con todo, resultaba infructuoso. Sentimos que
no habia apertura a lo que intentdbamos hacer. En algiin mo-
mento, de forma colectiva apelamos a una salida mads practica:
«Ajustar nuestras tesis y acercarlas a sus paradigmas».
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El recuerdo viene con tension, porque fue un proceso dificil.
Un entorno en que la micropolitica interna, es decir, esa red de
relaciones de poder (Silva-Pena et al., 2019), estaba dominada
por una idea obtusa de lo que era investigacion. Al parecer, no
habia cabida para esta propuesta. Pero, ademas, existe la con-
viccion de que habia una suerte de «ajuste de cuentas» con el
profesor guia. Debido a la convicciéon de hacer una academia mas
cercana, empdtica y generosa.

Daniela recuerda:

El dia antes del examen me quebré; sucumbi a la presién
y perdi mi voz. No era una simple afonia, sino, mds bien,
una desconexién simbdlica entre mi voluntad y mi cuer-
po. La voz, que tantas veces habia sido mi instrumento de
resistencia y afirmacién, me abandond. Y en su lugar solo
quedo el silencio y algunos sonidos vagos.

Me senti perdida. Vacia. Pero también, y esto me cuesta
admitirlo, aliviada. Como si, al desaparecer mi voz, emer-
giera una posibilidad de rendicién. Por un instante, no era
mi responsabilidad y era muy probable que no pudiera
dar ese examen.

Con tristeza y, sobre todo, decepciéon, me comuniqué con
mi profesor gufa. No era solo un docente; era alguien que
habia estado ahi, hombro con hombro, en esa larga trave-
sia. Quien me sostuvo en los momentos de mayor caos...
un formador de formadores.

Como pude, conté lo que pasaba. Mi voz rota. Mi corazén
desbordado. No dudé ni un segundo. Me propuso vernos,
pero no en el ambito académico. Nada de salas, nada de
apuntes ni repasos. Nos encontramos en un bar, y yo, atn
sin voz, apenas podia expresarme. Sin embargo, él supo
leer el lenguaje de mi silencio. Me ofrecié algo mas pro-
fundo que respuestas, me ofrecié presencia.

Quienes escribimos este trabajo nos enfocamos en la voz de

Daniela y su experiencia narrada; a la vez, recordamos juntos
aquellos arduos dias. Cuatro estudiantes de magister, temas dis-
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tintos de investigacién, con un tronco comun: la indagacion na-
rrativa. Tres de ellas mujeres, un hombre. Solo reprobaron a las
mujeres. Reuniones sin respuestas claras, una burocracia sofo-
cante, silencios incémodos y decisiones tomadas entre pasillos.
Daniela comparte:

;Eramos estudiantes queriendo terminar un proceso?
;Eramos personas queriendo desentramar historias? ;Era-
mos mujeres queriendo contar, de alguna forma, nues-
tra propia historia? Senti cémo nuestro trabajo, fruto de
meses de dedicacién, era desechado sin miramientos. Y
con él, nuestra voz. Porque eso es, al final, lo que ofrece
la indagacion narrativa: la posibilidad de narrarnos, de
reconocernos en lo que vivimos, hacemos y pensamos.

El dia del examen llegé. Llovia intensamente, como si el clima
se sumara al dramatismo del momento. Habia una cierta des-
orientacion. Nadie sabia con certeza en qué sala seria, ni como
debiamos proceder. Daniela sentia que se habia preparado. Tan-
tos embates la habian endurecido. Solo quedaba esperar. Y espe-
rar. Y seguir esperando.

Hasta que, casi como en un acto clandestino, se informé
el lugar. A la sala llegaron los profesores informantes, algunos
amigos, la familia y el profesor guia. La atmédsfera era fatal. No
parecia una instancia académica, sino una contienda desigual.
Desde la trinchera docente, la disposicion era clara: hacer de esa
experiencia algo complejo y desagradable que duré mads de hora
y media.

Tuve quince minutos para defender mi trabajo. Quince.
Breve, intenso y con la certeza de que, mas alla del resulta-
do, lo que estaba en juego no era solo una tesis, sino una
manera de ver y habitar el mundo académico. Luego, al
comenzar la extensa ronda de preguntas pude reafirmar
rapidamente que todo lo expuesto desde el trabajo no era
lo mas relevante, sino que establecer una lucha, valoran-
do ciertos conceptos de investigacion y evaluativos por
sobre la indagacion narrativa.
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Esto iba mas all4; era una demostracién politica sobre cémo
la investigacion debia hacer prevalecer lo que ya estaba dicho,
sin dar espacio a la innovaciéon y menos impulsar el concepto de
investigacion en posgrado como una forma de crear conocimiento.

El ambiente era bélico. Con un sesgo patriarcal, desde el di-
rector del magister hasta algunos informantes, se hablaba des-
pectivamente de «las tesistas de Ilich». La metodologia era una
excusa de algo mas. Estaba el rechazo a construir una universi-
dad en didlogo, sensible, cercanay sin caretas.

3. La voz de resistencia
A partir de la invitacidn a escribir este capitulo, Daniela senala:

La resistencia se transformé en estrategia; si bien estdba-
mos abriendo caminos, debiamos cuidarnos. Preparamos
cuidadosamente el examen, su contenido, la forma que
adoptaria el relato, pero, sobre todo, el discurso. Prepara-
do para no dejar espacios en blanco y defender, si, defen-
der la experiencia.

La resistencia se transformé en hechos concretos para ase-
gurar la victoria. Ya no era solo un proceso académico, era
un proceso vital, en el que estaba comprometida nuestra
historia.

Una década después, Ilich inauguraba un seminario de meto-
dologias narrativas. Ahi estaba, en el mismo lugar donde Daniela
defendi6 sus convicciones. Ahora, en ese espacio, habia decenas
de investigadores/as que trabajan con diversas metodologias den-
tro del amplio «desfile narrativo» (Clandinin, 2013), o como nos
gusta decir a nosotras, «la familia narrativa». En la mesa, tres in-
vitadas internacionales, mientras Ilich recordaba en pocos minu-
tos el trayecto que habian recorrido, sonrié a Carla. Quien fuera
una de «sus tesistas» estaba ahora como académica dentro del
publico. Comprendia de lo que hablaba.

Ese dia, aquel salon fue habitado por un grupo de investiga-
dores e investigadoras que no imaginaban todo el periplo que
pasamos en esa misma institucion académica. Al mismo tiempo,
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pensamos que tal vez hay otras dificultades por las cuales pa-
saron o estdn pasando otras «parientes en la narrativa». En ese
mismo salén estuvieron Ilich y Daniela frente a esa comision de
hombres que cuestionaron la metodologia, haciéndola un asunto
personal. ;Cudanta intolerancia cabe en un espacio educativo tan
importante como aquel que forma docentes? Ahora, sentimos
alivio. Ese mismo lugar sirve como un espacio académico para
compartir sobre narrativas y formacion.

Ilich recuerda el examen. «Yo, sentado junto a esos tres hom-
bres que, con un lenguaje tradicional, terminaron por aprobar
una tesis a la que tuvimos que hacerle algunos retoques, algunas
pinceladas para que no fuese tan narrativa», dice.

Que ese encuentro narrativo fuera en el mismo salén en el
cual Daniela aprob¢ la tesis que daban por muerta, provocé en
Ilich revivir las complicaciones, en ese contexto, de ser un profe-
sor guia. Sabia que el rechazo en parte se debi6, solo una parte
a lo metodolégico. A través de las estudiantes estaban cobrando
algo. Ahora, de cara a ese grupo de académicos y académicas con
ganas de profundizar mas sobre metodologias narrativas, siente
que valié la pena. Abrimos un camino. Salimos con heridas, pero
lo logramos. Al escribir juntos en este capitulo reflexionamos
y coincidimos que: El proceso de elaboracion de tesis y el exa-
men final deberian ser un espacio de cuidado. La formacion de
quienes forman debe ser cuidada, para cuidar a otros y otras. Y
Daniela nos dice:

Hoy, con distancia, sigo creyendo en la oportunidad que
me entrego la indagacién narrativa, en la potencia que tie-
ne en la formacion. Sigo pensando que los sistemas de for-
macién merecen ser revisados y que nuestras historias, aun-
que incémodas para algunos, tienen un valor incalculable y
pueden ayudar a otros a ver y a significar su propia historia.

Este proceso me marco, si. Pero también me ensefié que a
veces, incluso en medio del caos, se puede encontrar una
voz. La propia. Y que defenderla, a pesar de todo, es un
acto de dignidad.

Daniela experimenté en carne propia la escolarizacion que
habia puesto en cuestion en su tesis. Era defender la tesis con
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todo, la presentacion, el cuerpo, su voz. Frente a ese sistema que
muchas veces disocia la ensefianza del verdadero aprendizaje.
El proceso educativo en ese posgrado continuaba en la repro-
duccioén, sin entender que la transformacion estd en nosotras
mismas.

* % %

Hoy, cuando escribimos este texto, logramos evidenciar que ha-
bia mucho por despejar. Muchas barreras que sortear. En este
proceso de investigacion, escritura y defensa de tesis, no hubo
solo un ataque a la metodologia. Habia también una posicion
frente a una forma de hacer universidad. A quienes dirigian en
ese momento les incomodaban las relaciones horizontales teji-
das en ese grupo. Parecia molestarles que hubiese mujeres que
se alzaban con ideas transformadoras. Habia una necesidad, por
parte de las autoridades del magister, de ejercer el poder para
mantener una forma de hacer universidad, tradicional, forzando
que el producto resultante se dibujara dentro de margenes para
ellos conocidos y validados.

Ilich hoy se pregunta sobre el riesgo que corrieron esas estu-
diantes. Y la respuesta de ellas, ahora posgraduadas, es la misma
que en aquel momento: «Como adultas asumimos ese riesgo». Y
este texto es la muestra de una relacion que se ha mantenido en
el tiempo.

Acercandonos al final de esta reflexién, nos preguntamos:
;qué dirfamos a quienes pueden hoy pasar por algo similar? Pen-
samos que, frente a situaciones de este tipo, se hace necesario
identificar cudles son los espacios posibles de abrir y si estamos
dispuestos a enfrentarnos a esa apertura. Es importante mante-
ner las expectativas claras sobre lo que es posible y lo que no.
Constituir junto al profesor guia un equipo para recorrer este
camino narrativo y buscar aliados/as es crucial. Pero no se trata
solo de la preparacién tedrica y metodolégica. Se necesita prepa-
racion para el riesgo emocional que implica ese espacio de de-
fensa. Para aquello, es esencial formar comunidad, por pequena
que sea. Esto no habria sido posible si no hubiésemos estado
agrupados para enfrentarnos colectivamente ese escenario.

Sin duda, necesitamos reflexionar mas sobre este camino.
Sobre cémo se construyen posibilidades en un proceso de tesis,
cémo se vive la indagacion narrativa, cémo se aprende a conec-
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tar, cobmo aprendemos a acoger la vulnerabilidad. Sin embargo,
también necesitamos cuestionar los caminos que se construyen en
el posgrado para el proceso de formacién. ;Es necesario provocar
estrés y sufrimiento en los estudiantes? ;Es necesario mantener
la tradicional relacién jerarquica de poder? ;No sera momento de
comenzar a comprender la tesis y su defensa como un proceso pe-
dagogico-educativo y no como un rito militar? Tal vez, un signo de
esta comprension a la que convocamos seria modificar el lenguaje,
dejar de hablar de una «defensa de tesis» y avanzar hacia la nocién
del acompanamiento en ese periodo decisivo de formacion.

Recordamos juntos ese dia en que Daniela perdi6 la voz. Al
mismo tiempo, recordamos juntos cémo ella se detuvo un mo-
mento, respird y saco la voz. Sacé la voz no solo por ella, sino
por todas quienes estuvimos envueltas en ese proceso. Asi, hoy,
cuando escribimos esta historia de resistencia, podemos decir
con orgullo que logramos avanzar. El camino, a veces, se pone
dificil, pero es posible llegar a la meta. Y ahora, cada vez que es-
temos en un momento complicado, podremos recordar a Daniela
y las palabras de Tijoux (2011) que nos representan: «Liberarse
de todo el pudor. Tomar de las riendas, no rendirse al opresor.
Caminar erguido, sin temor. Respirar y sacar la voz».
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Pedagogia de la experiencia
Narrativas en la formacién docente

Estamos ante un trabajo colectivo que explora el poder de la
narrativa en la formacién del profesorado. En un contexto
educativo marcado por la estandarizacién y la urgencia de
los resultados, este libro propone un retorno a la experiencia
educativa como fuente primordial de saber y desarrollo pro-
fesional. Los autores, un grupo diverso de educadores e inves-
tigadores, sostienen que la narracién no es un mero recuento
de vivencias, sino una herramienta fundamental para el pen-
samiento, la comprensién del mundo, y la construccién de la
identidad personal y profesional.

A través de una polifonia de voces y relatos, el libro in-
vita al lector a adentrarse en los «talleres» de la formacion
docente, donde la narrativa se convierte en un camino para
humanizar el proceso educativo y cultivar un saber pedagé-
gico mds situado, relacional y transformador. La obra no se
presenta como un manual de técnicas, sino como una invita-
cién a la reflexién sobre la importancia de la subjetividad, la
duda y la pregunta abierta en la formacién de los educadores.
Es una llamada a resistir la l6gica instrumental que a menu-
do domina el campo, asi como a abrazar la complejidad de
la experiencia humana y las relaciones educativas. La obra
postula que, en el acto aparentemente simple de contar y es-
cuchar historias, reside una de las claves mds profundas para
formar docentes que no solo transmitan contenidos, sino que
acompainen procesos de humanizacion.

Julio Hizmeri-Ferndndez es académico de la Universidad
Catolica de la Santisima Concepcién (Chile). Su trabajo se
centra en la pedagogia de la experiencia y la narrativa en la
formacién docente, las relaciones educativas y la construc-
cién de la subjetividad.

Susana Orozco-Martinez es académica de la Universidad de
Barcelona (Espana). Sus dreas de interés se han centrado en
la formacién inicial del profesorado, el pensamiento y saber
de la experiencia, las relaciones educativas y la narrativa pe-
dagégica.

Ilich Silva-Pefia es académico de la Universidad de los Lagos
(Chile) y la Universidad Federal de Minas Gerais (Brasil). Su

labor investigativa explora la indagacién narrativa, la justicia
social y su potencial transformador en la formacién docente.
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