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Presentacion
Coleccion Narrativas, (Auto)Biografias y Educacion

Daniel Sudrez

La Coleccion de libros Narrativas, (Auto)Biografias y
Educacion se funda con arreglo a una serie de hipétesis de
trabajo. Una de ellas es que el espacio biografico se ha ex-
pandido hacia el campo de la educacién, lo ha atravesado y
conmovido considerablemente. Las investigaciones educa-
tivas que se identifican con esta tradicion de investigacion se
han multiplicado considerablemente en los Gltimos treinta
anos a ambos lados del Atlantico y fueron constituyendo
una comunidad de investigadores e investigadoras que no
solo recurren a recursos y estrategias narrativas y biografi-
cas en sus diseflos y tareas de indagacion, sino que también
se empenan por defender la idea de una modalidad o pa-
radigma de investigacion especifico, con sus propias reglas
de composicién y sus propios criterios de validacion. Como
consecuencia de esta expansion y consolidacién, las colec-
ciones de libros, revistas y publicaciones especializadas, asi
como los congresos, seminarios y simposios centrados en
dar cuenta de los procesos y resultados de esas investiga-
ciones, comenzaron a ocupar un lugar cada vez mas rele-
vante y disruptivo en el ambito académico y universitario



del globo. Tan es asi que ya hace un tiempo que se viene ha-
blando de un “giro narrativo y (auto)biografico” en las ma-
neras de producir conocimientos acerca de la experiencia
educativa y el mundo escolar.

Otra hipoétesis de peso es que esta proliferacion de las
practicas narrativas y (auto)biograficas ha contribuido a la
emergencia de nuevos sujetos, experiencias y discursos pe-
dagogicos que disputan sentidos y legitimidad respecto de
cé6mo nombrar, hacer y pensar la educacion y la formacion.
Particularmente en el territorio de la formacién docente
continua y el desarrollo profesional docente centrado en la
escuela y en el campo de las practicas y trayectorias peda-
gogicas de los actores escolares, se han conformado de ma-
nera progresiva y sostenida colectivos y redes de profesores
y profesoras, de maestros y maestras, que hacen un uso re-
flexivo y sistematico de las narrativas de siy de los relatos de
experiencia para contar, documentar y conversar acerca de
los modos en que construyen sus experiencias, recrean sus
maneras de ensenar y habitan los espacios y tiempos edu-
cativos. De esta manera, la investigacion narrativa y (auto)
biografica y los procesos de auto y co-formacion de los edu-
cadores y las educadoras han definido una “zona de contac-
to” muy productiva que no solo viene generando formas de
saber pedagoégico elaborado a partir del “saber de la expe-
riencia” cada vez mas visibles, sino que también han recon-
figurado y desplazado las posiciones de los ensenantes en el
entramado de relaciones de saber y de poder, que significa-
ron una interrupcién liminal en los modos consagrados de
interpretar su lugar en los procesos de produccion, circu-
lacién y uso del conocimiento educativo. Esta interseccién
explorada de los modos mas diversos ha contribuido a con-
formar un espacio propicio para la experimentaciéon peda-
gbgica centrada en el conocimiento local producido vy, al
mismo tiempo, ha colaborado a reposicionar a la docencia
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como un sujeto de saber pedagoégico y un sujeto de su pro-
pia formacién. Con el tiempo también ha generado una via
muy potente y transitada para tomar la palabra e instalar la
voz pedagdgica de los y las docentes en el debate publico y
especializado de la educacion.

Finalmente, otro supuesto importante es que esta arti-
culacion con el mundo de la educacién contribuye a la es-
pecializacion pedagdgica de ciertas practicas narrativas
y géneros discursivos propios del espacio biografico, asi
como a demarcar una region especifica para la revitaliza-
cién de la imaginacién pedagogica y la reconstruccion de-
mocratica del discurso publico acerca de la educacion. La
posibilidad de construir una comunidad plural de inter-
pretacion critica y pedagogica de la educacién ha hecho
viable una conversacion inédita entre investigadores aca-
démicos e investigadores docentes a fin de construir cola-
borativa y coparticipadamente conocimientos hasta ahora
poco explorados, orientados a resolver y repreguntar acer-
ca de los problemas vinculados con la trasmisién cultural,
la socializacion y los procesos de subjetivacion en el campo
educativo. Otras configuraciones de saber y modalidades
alternativas de organizacion de la produccion del conoci-
miento pedagdgico vienen siendo también resultados de
esta incipiente ecologia de saberes. Nuevos interrogantes
comienzan a circular en el campo de la educacion: ide qué
manera las trayectorias de vida contemporanea, caracte-
rizadas por la pluralidad de las experiencias educativas,
sociales, profesionales y vitales se singularizan en las histo-
rias individuales? {Cuales son los sentidos, comprensiones e
interpretaciones que producen y ponen a jugar los indivi-
duos y grupos sociales cuando viven esas experiencias y las
recrean mediante relatos de si e historias autobiograficas?

Sin embargo, a pesar de su creciente influencia y difusién
en el campo educativo y pedagégico hispanohablante de
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América Latina (sobre todo en Argentina, Chile, Colombia
y México), la investigacion narrativa y (auto)biografica no
ha logrado consolidar propuestas editoriales académicas y
especializadas que, por un lado, propicien la traduccién al
espafiol de los avances de estas lineas de investigaciéon en
el mundo y que, por otro lado, promuevan la publicacién,
el intercambio y el debate académicos entre los diferentes
investigadores y grupos de investigacion que vienen llevan-
do a cabo proyectos de estos tipos en los distintos paises,
universidades y centros académicos de la regién. Si bien se
publican cada vez mas articulos de investigadores narrati-
vos y (auto)biograficos latinoamericanos e hispanohablan-
tes en las revistas educativas indexadas de la comunidad
académica internacional, la ausencia de publicaciones es-
pecializadas y monograficas sobre estas tematicas viene
constituyendo un obstaculo para la actualizacion y la so-
cializacion del conocimiento vinculado con estas modali-
dades de investigacion; para la definicion, la difusién y la
discusién de nuevos problemas teéricos, metodologicos y
epistemopoliticos; y para la proyeccion de las posibilidades
regionales parala generacién de conocimientos con arreglo
a estas modalidades de investigacion-formacion-accion.

La Coleccion “Narrativas, Autobiografias y Educacion”
pretende colaborar en ese sentido. Se trata de una serie de
libros de autor, asi como de compilaciones de articulos de
distintos investigadores del pais, América Latina, Estados
Unidos, Canada y Europa, que tiene como propoésito pro-
mover un espacio de intercambio académico innovador y
altamente especializado entre los diversos grupos de in-
vestigacion educativa del pais y de América Latina que vie-
nen llevando a cabo proyectos y lineas de indagacién desde
una perspectiva narrativa y (auto)biografica. Sus objetivos
especificos se orientan a difundir, publicar y poner en cir-
culacion resultados de investigaciones, estados del arte,
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indagaciones, ensayos y discusiones tedricas y metodologi-
cas con el fin de promover el despliegue de la investigacion
narrativa y (auto)biografica como comunidad de practicasy
discursos académicos; asimismo, busca propiciar comuni-
caciones, analisis y debates entre sus miembros y estimular
el desarrollo del enfoque narrativo y (auto)biografico en los
diferentes trayectos formativos de los estudios del posgra-
do universitario.

Concebida desde una perspectiva intercultural, la colec-
cion acoge textos bajo la forma de relatos, ensayos y trabajos
de investigacion que confirmen la diversidad —geografica,
histérica, teérica— de situaciones, abordajes y puntos de vis-
ta. De esta manera, esperamos que oficie de plataforma edi-
torial para que distintos grupos de investigacion narrativay
(auto)biografica en educacion del pais, de América Latina'y
del mundo intercambien experiencias, resultados y proble-
mas de sus proyectos y perspectivas de indagacion.

Presentacion 17






Preludio

La expansion biografica
Lanzar sobre el cielo y el mar una red de historias

Luis Porta

Un hombre. Esta de pie, mira: la playa, la mar.

La mar esta baja, apacible, la estacion es indefinida,
el tiempo, lento. EL hombre se encuentra en un
camino de tablas colocado sobre la arena. No se
mueve, mira. Y mas adelante dice: Noche. La playa,
la mar estan en la noche. El viaje, el viajero...

Marguerite Duras. El amor (1999)

Como si fuera una constelacién agrupada “por nuestra
Unicanecesidad de disponer conjuntos,nombrarlosy contar
historias sobre ellos” (Petit, 2016: 20), esta obra, en el marco
delacoleccion Narrativas, Autobiografiasy Educacion dela
Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos
Aires, coordinada por Daniel Suarez, tiene por objetivo
que los? lectores puedan reencontrarse, levantar la vista y
agrupar nuevas constelaciones, mirar el cielo y el mar y re-
gistrar esos conductitos anénimos (Porta y Martinez, 2015)
que nos permitan respirar en mundos que, a veces, ahogan.
El conjunto de textos escritos especialmente para esta obra
muestran una polifonia de voces y experiencias narradas
desde la investigacion, la practica y la reflexion que im-
plica el trabajo con la narrativa. Lo que perseguimos es la

1 Lasegunda parte del titulo corresponde al apartado de Michelle Petit en Leer el mundo. Experien-
cias actuales de transmision cultural (2016: 20).

2 Alos efectos de facilitar la lectura del documento se utilizara el “masculino genérico” para hacer
referencia a los distintos sujetos (las/los/les, lectores/as/es, las/los/es, docentes, etc).



nocién de expansion biografica, en términos de la amplia-
cion que significan sentidos vividos y sentidos, posiciones
epistemologicas disruptivas, metodologias e instrumentos
que rompen con las regulaciones clasicas acerca de lo que
es “hacer investigacién” en educacién. Todos y cada uno
de los capitulos que conforman este libro tienen compro-
misos éticos, politicos y estéticos con las vidas que narran.
Interfieren las propias y catalizan las ajenas, en un sentido
de ajenidad que es propia también. Es intima y es mundo,
es la quietud en movimiento, un viaje en y alrededor del
cuarto (Stiegler, 2012), es experiencia como modo de ser-
vivir-sentir el mundo (Coccia, 2011): es experiencia y ex-
pansion, sobre todo, estética.

Quince ejercicios de pensamiento proponemos. Un gru-
po de autores provenientes de distintos territorios, tema-
ticas y formaciones dan cuenta en un registro polifénico,
expandido y plural acerca de multiples experiencias que
permiten mostrar la potencia de la investigacion narrati-
va y autobiografica. Los seis primeros trabajos del libro tie-
nen resonancias territoriales y tematicas; alli, autores que
provienen de diversos espacios institucionales presentan
problematizaciones y posicionamientos que nos permiten
organizar un grupo de constelaciones que nos llevan a “vi-
vir y construir nuestra morada interior” (Petit, 2016:23).

El primer capitulo, de Luis Porta (UNMDP-CONICET),
da cuenta del ejercicio de comprension de una vida a par-
tir de un proceso de trabajo conjunto con Cecilia —prota-
gonista de su investigacion— que se conecta con su propia
vida autonarrada, la apuesta estética y performativa de la
ensefnanza, la produccion del equipo de investigaciéon y las
dislocaciones que produce en el campo de la produccion
pedagogica en términos biograficos. El autor lleva esto a
cabo a partir de lo que denomina “sensibilidad conectiva en
un cuerpo conjuntivo”.
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A modo de conversaciéon “que se inicié en una investi-
gacion”, Daniel Suarez (UBA) y Cynthia Bustelo (UBA) en
tiempos de encierro global abordan, en el segundo capitulo,
el problema de la escritura académica desde una doble pers-
pectiva: laimperiosa necesidad de las narrativas biograficas
de experiencia para conocer los mundos de la vida, por un
lado y, por otro, las experiencias vividas por los sujetos en
los bordes de la vida social. La vida de Liliana les permite
ingresar en las tramas de un relato de si desde un abordaje
interpretativo y hermenéutico para dar cuenta “del viraje
narrativo del pensamiento social”.

A partir de la nocién de experiencia, Gabriel Murillo
(Universidad de Antioquia) en el capitulo 38, organiza con
maestria un ejercicio reflexivo que le permite dar cuenta
del aspecto “tornasolado, cargado de multiples significados,
cambiantes y ubicuos” que pretende ser refugio y arrojo
inesperado para enfrentar peligros. Recupera el encuen-
tro con la otredad, el descubrimiento de lo diferente ante la
sombra de la muerte. De ahi que, la unién indisociable en-
tre experiencia y escritura se conjuga con la de narradores
y viajeros y con la concepcién del relato como viaje, como
proceso que se construye en relaciéon con los otros y, por lo
tanto, “va hacia los otros y vuelve sobre si mismo”, como el
trayecto de la educacion.

En el capitulo 4, Carmen Sanches Sampaio (UNIRIO),
Tiago Ribeiro (CAp/INES) y Rafael de Souza (Secretaria
Municipal de Educacién de Rio de Janeiro) tejen reflexiones
alrededor de la potencia de la narrativa en las investigacio-
nes y estudios sobre lo cotidiano. Los autores apuestan por
repensar los principios epistemolégicos, éticos, politicos
y metodolégicos implicados en acciones de investigacion-
formacion que tiene esta perspectiva. Para ello, se centran
en las acciones que llevan adelante en la Red de Formacién
Docente: Narrativas y Experiencias (Rede Formad) creada
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en 2010 en la Universidad Federal del Estado de Rio de
Janeiro desde los principios de horizontalidad, solidaridad,
igualdad e inclusion.

Elizeu Clementino de Souza (UNEB) en el capitulo 5, se
zambulle en las imagenes y representaciones que los sujetos
construyen sobre los procesos de dolencia y sus relaciones
con la enfermedad crénica “como algo que se instala, que
se adhiere de forma y colores diferentes”. Esas representa-
ciones dejan marcadas, inscriptas y escritas en la sangre y
en la vida misma dimensiones diversas de como viven las
personas con VIH/Sida. Estas formas metaféricas ilustran
las tramas que dan cuenta de posiciones tedricas y episte-
mologicas asi como de aspectos relacionados con el apren-
dizaje y las experiencias con enfermedades cronicas desde
los propios sujetos como identidad narrativa en el campo de
investigacion en el area de salud.

El capitulo 6, cuyos autores son Ana Arévalo y Mauricio
Nunez (Universidad de Chile), explora desde una perspecti-
va fenomenolégica el lugar que ocupa el cuerpo junto con la
palabra en el trabajo de indagacién narrativa con docentes.
A partir de ello, examinan las relaciones, tensiones y arti-
culaciones que se ponen en juego en la dimensioén corpo-
ral cuando se despliega la dimension escritural, su efecto
en el desarrollo de la escritura narrativa con la activacion
del cuerpo y las implicancias performativas del lenguaje a
partir de los relatos de experiencia.

La segunda parte del libro esta conformada por nue-
ve capitulos en los que autores provenientes del Grupo
de Investigaciones en Educacién y Estudios Culturales
(GIEEC-CIMED) de la Facultad de Humanidades de la
Universidad Nacional de Mar del Plata ofrecen la posibi-
lidad de habitar otras constelaciones que tienen su propio
espesor y dan cuenta de manera particular, pero integra-
da y transversal, de la expansion tematica, metodolégica e
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instrumental de la narrativa biografica como modo de in-
vestigar y producir en el campo de la educacion.

En el capitulo 7 Maria Marta Yedaide (UNMDP) da cuenta
de sus aprendizajes en el marco de una investigacion doc-
toral a partir de lo que denomina “desdibujamientos e in-
flaciones” del relato oficial y de los otros relatos acerca de
la ensenanza. El desdibujamiento se muestra como el pro-
ducto necesario y natural de ejercicios cotidianos de (auto)
arrogacion discursiva, mientras que la inflacion se propone
como una analogia potente para significar la productividad
y presencia de lo narrativo en el dominio de lo social. Maria
Cristina Sarasa (UNMDP) en el capitulo 8 se aproxima des-
de la indagacién narrativa a los entramados que se ponen
enjuego en las “futuras identidades profesionales docentes”
—deseadas, apasionadas, imaginadas y en transito—, com-
puestas en relatos de estudiantes del profesorado de inglés a
partir de la resignificacion de temporalidades, socialidades
y localidades comunes.

Francisco Ramallo (UNMDP-CONICET) en el capitulo 9
se detiene, a partir de la historia del bachillerato argentino
y el caso del Colegio Nacional de Mar del Plata, en narrati-
vas de la historia de la educaciéon que dan cuenta de la po-
sibilidad de narrar otras practicas pedagogicas y dar voz a
los archivos, con el objetivo de descomponer la narrativa
oficial y detenerse en escenas ausentes de los relatos hege-
monicos de la educacién a partir de una memoria escolar
que permita escuchar las voces silenciadas que construyen
la historia. En el capitulo 10, Jonathan Aguirre (UNMDP-
CONICET) aborda el campo de las politicas publicas en
educacion desde una perspectiva biografico-narrativa. En
este caso, se ocupa de las politicas de formacién docente a
partir de los denominados Polos de Desarrollo en un estu-
dio que recupera la voz de los sujetos que interactuaron en
los diferentes niveles de decision del programa.
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Claudia de Laurentis (UNMDP) en el capitulo 11 se aden-
tra en el estudio de la identidad profesional docente a partir
de la particular manera en que veintisiete profesores for-
madores de docentes de la Facultad de Humanidades arti-
culan sus identidades personales y profesionales desde sus
biografias y narrativas. En el capitulo 12, Graciela Flores
(UNMDP) reflexiona en torno a la dimension ética de la
ensefianza de dos profesoras memorables desde una pers-
pectiva biografico-narrativay con una diversidad de instru-
mentos que le permiten abonar a la construccién biografica
de las practicas de ensefianza. El trabajo presta atenciéon a la
dimensién ética, politica y estética del ensefiar en la univer-
sidad a partir de la memoria que dejan los docentes.

Maria Cristina Martinez (UNMDP) en el capitulo 13
comparte fragmentos de la experiencia de una investi-
gacion interpretativa en torno a la ensenanza proyectual
en el campo de la arquitectura a partir de los vinculos en-
tre comunidad de practica y docentes memorables en un
Taller de Diseno Arquitectonico. Para la autora, la condi-
cion de habitar asume un doble registro en los hallazgos de
investigacion: es el objeto de ensefianza y el modo identi-
tario en que la comunidad de practica habita su didactica.
En el capitulo 14 Silvia Branda explora en las biografias
escolares de futuros docentes las ensefianzas implicitas,
las que los han marcado y que, de alguna manera, se ma-
nifiestan en la practica. Esto lo hace a partir de un grupo
de instrumentos que le permiten ingresar en las vidas, las
experiencias y las practicas de residentes del profesorado
de inglés. Finalmente, Sebastian Trueba (UNMDP) en el
capitulo 15, presenta una serie de reflexiones a partir de
su investigacion en torno a los profesores memorables
en el campo de la Educaciéon Fisica, que dan cuenta de la
posibilidad de ruptura de las lineas temporales, el atra-
vesamiento generacional y la ampliaciéon del espectro de
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posibilidades al analizar las practicas de formacién y su
condiciéon memorable.

En todo caso, los dos grupos de textos que ofrecemos re-
cuperan constelaciones diversas que ponen en el centro de
la escena las vidas, apuestan por la narrativa como opciény
generan desde sus practicas de reflexion e investigacion las
condiciones de posibilidad que dan cuenta de esa opcién.

Azules, rojos y experiencia narrativa

Experiencia estética y expansion biografica son los dos
ejercicios que movilizan este texto. A modo de cierre, como
el viajero de Marguerite Duras, quiero dar cuenta de ese
ejercicio estético que pusimos en juego a través de dos na-
rrativas: la literatura y el arte.

La primera, retoma un articulo de Isabel Molinas (2017)
en el que da cuenta de la nocién de aulas expandidas y ex-
periencia estética. La autora nos remite a las ultimas pa-
ginas de la novela Kafka en la orilla de Haruki Murakami,
donde uno de los personajes le pregunta a otro:

“iCrees que la musica posee el poder de cambiar a la
gente? Es decir, que si, en un momento determinado,
escuchas una musica determinada, ésta puede hacer
que se produzcan grandes cambios en ti?”

Quien pregunta es Hoshino, luego de escuchar por
primera vez una composiciéon de Beethoven. El per-
sonaje al cual nos referimos conduce un camion y la
escena transcurre en una biblioteca de Takamatsu,
Japon, lugar al que llega con Nakata, el anciano que
conoce el idioma de los gatos, después de haberlo asis-
tido en la ruta y haberse encarinado con él.
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Quien va a responder es Oshima, el bibliotecario:

—Por supuesto, dijo. Eso sucede. Experimentamos
algo y, como resultado, ocurre algo. Es una especie de
reaccion quimica. Luego nos examinamos a nosotros
mismos y descubrimos que la gradaciéon de todo lo
que nos rodea ha ascendido un punto. Y que, a nuestro
alrededor, el mundo se expande. Yo lo he experimen-
tado. No sucede muy a menudo, pero a veces ocurre.
Es como el amor.

Hoshino no se habia enamorado nunca hasta ese pun-
to, pero opto por asentir.

—Y algo asi es importante, ino? Para nuestras vidas,
quiero decir.

—Si, eso creo, respondié Oshima. Si no existiera,
nuestras vidas serian mas vacias, mas aridas. Berlioz
lo dice. Si terminas tu vida sin haber leido Hamlet, es
como si hubieras pasado tu vida dentro de una mina
de carbén.

—dDentro de una mina de carbén?
—Si, es una hipérbole del siglo XIX.

—Gracias por el café, dijo Hoshino. Me ha gustado
mucho hablar contigo. Oshima sonrié afablemente.

“Experimentamos algo y, como resultado, ocurre
algo”, explica el bibliotecario (Murakami, 2008, cit. en
Molinas, 2017: 69)



Elinterrogante podria ser: icrees que la narrativa posee el
poder de cambiar a la gente? Seguramente el bibliotecario
frente al mismo relato responderia que si, que experimen-
tamos algo y, como resultado, ocurre algo. Este libro tiene el
objetivo de experimentar, porque es experiencia, y de que
ocurra algo, porque ya ocurrieron cosas. Seguramente los
lectores lograran que sigan ocurriendo mas.

La segunda corresponde a la obra que acompana este
texto y que pertenece a Yves Klein, quien creé un tono de
azul que nunca habia existido antes. Afirma Sooke que, un
dia de verano en 1947, tres muchachos estaban sentados en
una playa de Niza en el sur de Francia. Para matar el tiem-
po, decidieron hacer un juego y repartir el mundo entre
ellos. Uno eligi6 el reino animal, otro el reino de las plan-
tas. Antes de tumbarse y contemplar el infinito azul del
cielo, el tercer joven escogid el reino mineral. Luego, con
la alegria de alguien que ha decidido repentinamente qué
destino darle a su vida, se dirigi6 a sus amigos y anuncio6:
“El cielo azul es mi primera obra de arte”. Ese hombre era
Yves Klein (Sooke, 2014).

Tanto la obra de Murakami como las pinturas monocro-
maticas azules de Klein “no son pinturas, sino experien-
cias, pasadizos que conducen hacia el vacio”, afirma Kerry
Brougher, curador de la gran retrospectiva Yves Klein: With
the Void, Full Powers, en el Museo Hirshhorn de Washington
DC en 2010 (Sooke, 2014). De la misma manera que esos
pasadizos nos conducen al vacio en las obras de Klein y de
Murakami, el habitar las experiencias de los sujetos y sus
narrativas nos pone en la mayor experiencia de un ser hu-
mano. Sumergirnos en esos pasadizos, andar por esos labe-
rintos para volver a emerger un poco mejores al mundo. Un
viaje, una travesia en la que el mar y las posibles constela-
ciones no son necesariamente azules en sus representacio-
nes. Y la pasion, no inevitablemente roja.
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Mar del Plata en tiempos de coronavirus
y aislamiento social, marzo de 2020.
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Capitulo 1

Dislocar sentidos y producir movimientos sensibles
La expansion de lo biografico en la performatividad
de una pedagogia inestable’

Luis Porta

Cuando la visién de conjunto del mundo se

amplia, no solo disminuye el dolor que causa, sino
también el sentido. Entender el mundo equivale

a colocarse a cierta distancia de él. Lo que es
demasiado pequeo para verlo a simple vista, como
las moléculas, lo ampliamos; lo que es demasiado
grande, como el sistema de las nubes, los deltas

de los rios, las constelaciones, lo reducimos ...

Knausgard, 2015: 18

La conjuncion es el placer de volverse otro y la
aventura del conocimiento nace de ese placer

Berardi, 2017: 20

Lacita de Karl Ove Knausgard nos remite al ejercicio que
propongo en este primer capitulo de la obra: comprender
una vida ampliando el mundo, conectandola con la histo-
ria, tirando de ese hilo para darle sentido, tomando dis-
tancia, volviendo a entrar para encontrar constelaciones
que nos permitan, en términos de Bifo Berardi, recupe-
rar los gradientes, los matices y los trasfondos que tiene la

1 Este capitulo, como el libro del que forma parte, corresponden a la produccion final de la estancia
posdoctoral realizada en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires en el
equipo coordinado por Daniel Sudrez durante el periodo 2018-2019.



potencia de una “sensibilidad conectiva en un cuerpo con-
juntivo”. En un primer momento daremos cuenta de las
opciones y referencias conceptuales y metodologicas des-
de las que haremos el ejercicio que potenciara el segundo
momento, donde mostraremos, a partir de relatos densos,
una vida concatenada conjuntivamente: Cecilia a través de
los 21 afios en los que encuentro a encuentro, clase a clase,
transparento6 su vida, su mundo.? Finalmente, en un tercer
momento, daremos cuenta de un recorrido que pretende
acercar la nocién de “expansion biografica” desde una mi-
rada metodolégica, instrumental y performativa para la
reconstituciéon de un campo pedagoégico sensible y atento a
las vidas que hacen posible otros mundos vividos, sentidos
y proyectados.

A partir del estudio de las biografias de los® profe-
sores, que llamamos “memorables” (Porta, Sarasa y
Alvarez, 2010) por las marcas o las “huellas” que dejaban
sus “buenas” practicas de ensefianza en la memoria de
sus estudiantes, la investigacién narrativa en educacion
constituye el campo de reflexion en el que me desarrollé
en las dos ultimas décadas. Junto a un conjunto de co-
legas y estudiantes, muchos de ellos devenidos hoy en
amigos y/o en familia, cofundamos una comunidad aca-
démica en la que abrazamos cada vez con mas fuerza la
inefable potencia que caracteriza al modo de conocer,
ser y saber narrativo. A pesar de que, a menudo, resulta
dificil definirla en los contextos habituales de produc-
cion y circulacion del conocimiento que habitamos, ello

2 Lapublicacion del libro de Porta, L. y Alvarez, Z. (2018). Pasiones; Cecilia Colombani. Eudem: Mar
del Plata da cuenta de ese espacio biografico construido a lo largo del tiempo y de las proyeccio-
nes que para el equipo de investigacion han tenido las categorias nativas emanadas de Cecilia
como “nuestro objeto cuidado y hospitalario de estudio”.

3 Alos efectos de facilitar la lectura del documento se utilizara el “masculino genérico” para hacer
referencia a los distintos sujetos (las/los/les, profesores/as/es, las/los/es, docentes, etc).
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no nos ha impedido habitar los bordes de su expansion
performativa.

Especialmente durante las dos ultimas décadas, las vi-
das de “otros” docentes me han interpelado tanto en mis
investigaciones como en mis clases y en lo mas intimo de
mi vida. Pero sobre todo me han permitido dislocar sen-
tidos y producir movimientos sensibles en mi inmediatez,
que pusieron en tension las nociones clasicas que han re-
glamentado la investigacion en Ciencias de la Educacion.
En mis propias indagaciones y las que dirigi con otros co-
legas, becarios y tesistas, la expansion de lo biografico ha
significado reconocer a la investigacién narrativa como
una experiencia vital, en el sentido de que permite car-
tografiarnos a nosotros mismos a través de los relatos que
componemos y cocomponemos, asumir una primera per-
sona para enunciar, preguntarnos por lo que ocurre en
nuestra intimidad y restaurar una pedagogia vital (Porta
y Yedaide, 2017).

Esta expansion incluso me llevo, mas de una vez, a atra-
vesar el umbral de lo aceptado en nuestras instituciones.
O mas bien, a sentir una transformacioén en los territorios
que habitamos, especialmente en relaciéon con el conoci-
miento que generamos y con el movimiento que nuestras
producciones suscitan. En términos mas formales y a modo
de introduccion del texto que aqui comparto, podria decir
que en el Grupo de Investigaciones en Educacién y Estudios
Culturales (GIEEC) de la Universidad Nacional de Mar del
Plata, la expansion de lo biografico ha estado estrechamen-
te vinculada a comprender la investigacion narrativa no
solo como una metodologia sino como otro modo de cono-
cer, ser y saber anclado en la performatividad de los textos
y las vidas. Sobre estos principios, compartiré este capitulo,
intentando valorizar una serie de procedimientos que he-
mos aprendido a considerar desde el preguntar(nos) por los
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modos en los que nuestro hacer en investigacion potencia o
debilita posibilidades vitales.

Interludio autonarrativo

Siempre me gustaron los circos. Sobre todo los circos
de pueblo. Papelito se llamaba el que llegaba algunas
temporadas a mi pueblo. Y era mi padre, el mismo que
en las noches de verano, en la vereda, me ensefnaba a
leer y conocer el cielo, el que me llevaba al circo. Me
gustaban los trapecios, y los trapecistas que parecia
que volaban buscando ese cielo donde la cruz del sur y
la estrella polar se ven casi juntas. Quizas por eso, es-
tas historias me llevaron a buscar esas constelaciones
de manera abierta, sensible y con ganas de volar como
el trapecista del circo Papelito. (RAN 1 — 01/04/20)

Arfuch (2005) da cuenta de la escena intima contempo-
ranea, se propone hacerlo en lo que denomina una especie
de “plano detalle” que parte de la categoria bajtiniana de
cronotopo (en el sentido que establece la correlacion in-
disociable de espacio, tiempo y afecto) y se centra en el
analisis de la casa como cronotopo que a su vez despliega
—casi en una légica abismal exquisitamente trabajada- di-
versos anclajes cronotépicos: rincones, jardines, cajones,
album de familia o postales. Y alli sefiala la importancia
de estos “viejos” anclajes cronotopicos: las memorias per-
sonales, los testimonios y los recuerdos son espacios en
donde lo publico y lo privado estan mutuamente impli-
cados. A través del relato biografico de Cecilia,* una de las

4 Un agradecimiento especial a Cecilia, con quien a lo largo de muchos afios nos ha permitido in-
gresar no solo a sus clases, sino a su vida. Maria Cecilia Colombani es doctora en Filosofia, pro-
fesora titular de Filosofia Antigua y Problemas Especiales de Filosofia Antigua de la Universidad
Nacional de Mar del Plata y codirectora del Proyecto de Investigacion “Mundo Antiguo y Cultura
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“profesoras memorables” que he entrevistado biografi-
camente a lo largo de los ultimos 21 anos y sobre la que
hemos coproducido conocimientos acerca de la docencia
universitaria, las vidas y los registros narrados cruzados,
quiero detenerme en ese “plano de detalle” del que nos
habla Arfuch (2005). Ese plano detalle nos refiere a la inti-
midad y alo cotidiano, pero también nos permite tirar del
hilo de la historia, una historia que nos constituye como
sujetos, que significa la presentificacion de la vida y la na-
rrativa de otros mundos futuros posibles. Lo intimo ad-
quiere sentido:

es ese elemento o ese medio donde un yo se desplie-
ga y se exterioriza, pero sin forzarse, sin pensarlo —lo
que en verdad significa efusion. No se podria ser res-
tringido, mezquino, mediocre, cuando se accede a lo
intimo. Lo que entonces nos hace descubrir lo intimo,
[..] no es nada menos que aquello que de golpe, por
la posibilidad que abre, desbarata la concepcién de
un Yo-sujeto bloqueado en su solipsismo [...] Nos sera
preciso avanzar mas dentro de lo que no dudaré en
llamar lo inaudito de lo intimo, tanto mas inaudito en
lamedida en que es discreto, para abrir con nuevo im-
pulso, siguiendo ese hilo, un camino hacia lo humano
y hacia la moral, sondeando el nosotros que esto nos
descubre. (Jullien, 2016: 27)

El aula es en este caso, el lugar donde se ponen de mani-
fiesto esos “viejos” anclajes que dan cuenta de la condicion
performativa e intima de la biografia, que opera como acto

Historica: formas de dominacion, dependencia y resistencia” en la UNMDP. Posee publicaciones
nacionales e internacionales, como asi también estancias académicas en universidades del exte-
rior. Ha sido seleccionada por sus estudiantes como profesora memorable.
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vital de transferencia, transmitiendo el saber social, la me-
moriay el sentido de identidad. La performatividad es una
practica y una epistemologia, una forma de comprender
el mundo o un lente metodoloégico, nos diria Diana Taylor
(2015), o mas bien, una forma de ser-estar-en-el-mundo
(Coccia, 2011), como la narrativa. Depende de una inscrip-
cién narrativa, politica y poética multiple. La performa-
tividad al narrar performa, lo cual implica repeticiéon o
reiteracion, un proceso constante de reinscripcion en laim-
posibilidad de que algo se repita tal cual una y otra vez. La
performatividad disloca (puede ir a contravia) y por eso es
profana, puede generar otros espacios para la produccion
de sentidos o puede actuar como un modo de experiencia
disruptivo e impertinente que circula por los bordes. Por
ello, la performativizaciéon de lo biografico tiene la con-
dicion de que tiempo y cuerpo se disloquen a partir de la
experiencia sensible, como las vidas y las clases que recupe-
ramos en términos biograficos: atadas a vidas vividas, vidas
narradasy vidas futuras.

El espacio biografico tiene hilos sueltos que perturban la
fuerza de la evocacion (Archuf, 2005, 2018); a partir de ellos
podemos marcar temporalidades, socialidades y territoria-
lidades ancladas en recuerdos que ponen en juego sensibi-
lidad y creacién:

La emocién es una concatenacion de cosas, eventos
y percepciones inconexas. Podriamos preguntarnos
cémo es posible la concatenacion entre cosas que no
tienen conexion. iExisten filtros y redes que hacen que
el organismo humano sea sensible a los colores de las
hojas de otono, a la ternura de un gesto o al sonido
de una cancién? [...] Una concatenacién conjuntiva no
implica un disefio original que deba ser restaurado. La
conjuncion es un acto creativo; ella crea un namero
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infinito de constelaciones que no siguen las lineas de
un orden preconcebido ni se hallan integradas en nin-
gun programa. (Berardi, 2017: 19)

Este ejercicio singular de “concatenacion conjuntiva” que
haremos con la vida de Cecilia aparece en un punto Uni-
co de territorio-tiempo-socialidad. Lo haremos a partir de
la condicién afectante de sensibilidades que nos permiten
encontrar conexiones —correspondencia estética— entre co-
sas que no necesariamente tienen una implicacion logica.
Esta dinamica tiene un “Gnico criterio de verdad [que] es
el placer de la conjuncién: ta y yo, esto y aquello, la abeja y
la orquidea” (Berardi, 2017:20). Cecilia y yo, hilos de nues-
tras historias conjugados sensiblemente para (re)constituir
y (re)construir otras historias que merecen ser vividas y,
por lo tanto contadas. En esa “concatenaciéon conjuntiva”
me gustaria jugar con la respiraciéon como metafora de una
puesta en acto de esos hilos sueltos que perturban la evo-
cacion de la biografia y nos permiten la condicién de vida.
La respiracion es el proceso mediante el cual los seres vi-
vos intercambiamos gases con el medio externo. Consiste
en la entrada de oxigeno al cuerpo y la salida de dioéxido
de carbono: inhalar en el primer caso y exhalar en el se-
gundo. Finalmente, el tiempo de la relajacion, el tiempo del
sosiego nos permite volver sobre esa vida. En este apartado,
voy a conectar dos inhalaciones y dos exhalaciones (Entrevista
Biografica 4, EBC 4) que, a su vez, me permiten dos momen-
tos de sosiego (Relato Autonarrativo 2, RAN 2 y Entrevista
Biografica 5) que dan cuenta de la biografia de Cecilia, las
concatenaciones de sentidos de esa vida puesta en acto.
Cuando hablamos de conexion...

el marco conceptual cambia completamente. Con la
palabra conexién me refiero a una implicacién loégica
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y necesaria o a la interfuncionalidad entre segmentos.
La conexion no pertenece al reino de la naturaleza,
sino que es un producto de la mente l6gica y de la tec-
nologia logica de la mente. (Berardi, 2017: 22)

Para ello, haré mias sus palabras, cocompondré esa vida
como una apuesta performativa de ser-y-estar-en-el-mun-
do, como una “mixtura” o cocomposicion que disloca el
sentido binario y transmuta en una disrupcion profana que
permite percibir, padecer y disfrutar la vida, un equilibrio
singular entre los efectos antropolégicos y estéticos de con-
juncién y conexién.

Conjuncion y conexion. La voz de la respiracion
y las cronotopias profanas

Primera Inhalacion:
el cuerpo como modo de instalacion

En lo que respecta a mi perspectiva, el cuerpo es un
modo de instalacién. Un modo, y cuando aludo al
concepto de instalaciéon aludo a un modo de estar en
el mundo, creo que el cuerpo nos instala en el mundo,
fundamentalmente porque el cuerpo es discurso, el
cuerpo habla. [...] No estoy tomando el cuerpo como
una entidad biolégica, estoy tomando el cuerpo como
una metafora, el cuerpo como una representacion,
como un logos, como un discurso que habla de nues-
tro modo de estar instalados en el mundo. Por lo tan-
to, no podria pensar, desde el ejercicio docente, una
instalacion en el ejercicio que fuera exclusivamente
desde una dimension noética. (EBC 4 — 10/12/18)
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Pensar el concepto griego de topos. Que significa
territorio, que significa espacio, pero que también
significa condicién. Es por nuestra condiciéon de
existentes humanos que podemos abrir territorio. El
territorio no es una cuestion meramente fisica, del
orden de lo fisico o de lo geografico, abrir un espacio
compartido, ancla en nuestra posibilidad, o en nues-
tra condicién o en nuestro estatuto, otra palabra,
otra acepcion de topos, en nuestro estatuto de exis-
tentes humanos. Porque somos existentes humanos,
somos capaces de abrir espacios antropolégicos. Y
esto se abre, desde el cuerpo y desde las ideas. (EBC
4 -10/12/18)

... Retiraria, en el ejercicio docente, una mera comu-
nicacion de intelecto a intelecto, que es solamente
un aspecto del ejercicio docente, para pensar el se-
gundo elemento que acabo de nombrar, que es de
corazbn a corazén y que en Jaspers tiene que ver con
el reconocimiento del otro. Del reconocimiento del
par antropolégico. Ese reconocimiento, creo que
involucra los afectos, e involucra las corporeidades,
para poder salir de la frialdad de las ideas, para po-
der salir del congelamiento del concepto, que, en el
mero ambito del concepto, a mi criterio, no se sue-
len generar los ambitos de empatia que favorecen
un verdadero aprendizaje; para poder correrse de
eso, es necesario una instalacion desde los cuerpos.
Desde los gestos, desde las miradas, desde una for-
ma de sentir un territorio comun que se esta gestan-
do, y esos territorios comunes que se van gestando,
se sienten también corporalmente. Sensiblemente.
(EBC 4 - 10/12/18)
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ra exhalacion: la empatia en clave significante

Pienso el concepto de empatia en su raiz muy grie-
ga de sentir afeccién con y por el otro a partir de
la palabra pathos, a partir del verbo pathein. Hay un
sentirse mutuamente afectado, en la empatia. Y ese
sentirse mutuamente afectado, es aquello que per-
mite esa construccion de un entre, cuando uno puede
descentrarse, del lugar del yo o del lugar del t4, estoy
pensando en categorias antropolégicas como las de
Buber, en esa relacion de un yo con un tu, el entre es
ese espacio comun que se haya precisamente o que es
factible constituirlo a partir de esa empatia, en tanto
cosentir, en tanto copadecer con el otro. Padecer en
el sentido de afeccion mutua. Para que eso se dé me
parece que tiene que haber un darse intelectualmen-
te pero también desde una instalaciéon del cuerpo.
Con un cuerpo estatico, con un cuerpo rigido, con un
cuerpo desafectado, no se puede alcanzar esa instan-
cia comun, ese territorio de afeccién mutua. Me pa-
rece que el gesto, la sensibilidad compartida, y en lo
sensible hay algo muy fuerte del cuerpo, puesto, por-
que lo sensible se apoya en el cuerpo, la sensibilidad
esta inscrita en el cuerpo, por lo tanto, sin ese gesto
que acompaia, sin ese juego del cuerpo performativo,
dando clases, aconsejando, escuchando, respondien-
do, preguntando, todas las acciones que tienen que
ver con el hecho docente, con la praxis, se acompanan
con una afectividad afin, con una corporeidad, afin.
Sin este juego, sin esta complementariedad entre la
idea y el cuerpo, no creo que haya una transmisiéon
eficaz, una transmisiéon que llegue al otro. [..] Tanto
el afectar como el verse afectado abren una dimen-
sion del sentido, construyen sentido, afectar, al otro,



y verme afectado por el otro, genera un territorio de
sentido que quita al cuerpo de la mera dimensién
biolégica. Entonces, desde esa perspectiva si, creo
que habria un vinculo, redefiniendo, como estamos
definiendo y por supuesto que no hay marco teérico
en mi, te lo digo desde un juego de la experiencia, este
atravesamiento de los sentidos pone a la corporeidad
en clave significante. El cuerpo como un significan-
te. El cuerpo es un espacio donde se genera sentido.
(EBC 4 - 10/12/18)

Segunda inhalacion: el cuerpo es tiempo

... Porque estos existentes humanos que somos, so-
mos tiempo, casi heideggerianamente somos Ser y
Tiempo, por lo tanto, el cuerpo es tiempo. El cuerpo
se inscribe en una dimensiéon temporal. El tema es
hasta qué punto, el cuerpo puede seguir, a partir de
sus limitaciones temporales, transmitiendo la misma
energia, o la misma pasién, la misma afeccion. Yo creo
que es posible, pero indudablemente, indudablemen-
te, en la medida en que el cuerpo es tiempo, en que el
cuerpo esta transido por un juego del deterioro, por
un juego de la finitud, las posibilidades del cuerpo
también se van limitando, ahora, sea este el cuerpo
en el momento en que esté dentro de la historia, del
individuo, siempre sera un operador de sentido, el
cuerpo opera sentidos. Fundamentalmente porque es
lo que me instala, es la primera experiencia sensible
que brindo, y que me brindo, y que brindo al par, es
este cuerpo que me instala, con toda su teatralidad,
eventualmente, ahora si, es impensable pensarlo por
fuera del tiempo, porque el cuerpo es tiempo. (EBC
4 -10/12/18)
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Segunda exhalacion: la performatividad

como
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acontecimiento pedagdgico

Me parece que sin esa apuesta por la performatividad,
no hay acontecimiento pedagégico. Me parece que el
acontecimiento adviene cuando se conjuga esa dia-
da complementaria entre el cuerpo que actiia y una
cabeza que produce conceptos. No podria haber... el
hecho, el hecho educativo, creo que es polifénico, y
me parece que la polifonia se da en ese encuentro, en
ese punto donde el acontecimiento se da, que es, un
cuerpo que se expresa, y una cabeza que piensa. Uno
podria pensar que la complementariedad es el cuerpo
que piensa y la cabeza que se expresa. Un ida y vuelta
por los distintos registros, que se ven en una primera
instancia se ven como heterogéneos, me parece que
lograr el dialogo entre la performance del cuerpo y
el trabajo mas puramente intelectual, que cuando se
logra esa complementariedad es cuando se produce
algo nuevo. (EBC 4 — 10/12/18)

... Si lo percibe, lo padece, lo percibe, y lo disfru-
ta. Voy a los tres verbos que dije, los voy a abrir. Lo
percibe porque yo tengo control sobre la situacion
de transmitir los conocimientos, yo sé lo que quiero
hacer, yo sé que esto forma parte de como entien-
do el juego educativo, por lo tanto hay una percep-
cion de mi misma. Lo padece porque es agotador,
yo puedo quedar agotada de una clase, y lo disfruto
porque yo recibo un carino enorme de mis alum-
nos. Por lo tanto, que lo vinculo a este modo de dar
clases, a este modo de transmision, donde entra el
cuerpo, donde hay una cabeza que piensa, por lo
tanto hay percepciéon, hay padecimiento, sobre todo



por el cansancio, sobre todo porque puedo quedar
hasta dolorida, contracturada de una clase de cinco
horas, por ejemplo, la voz, 1a voz que es una cosa tan
vinculada al cuerpo, puedo quedar afénica de dar
clases, elevando el timbre, yo tengo una cosa muy
histriénica en torno a la voz, por lo tanto si es muy
pertinente la pregunta por lo que el cuerpo queda
atravesado por multiples acontecimientos. Es lo que
me devuelve el otro de haber puesto ese cuerpo en
funcionamiento, es lo que el propio cuerpo me dice,
de como ha quedado, y es lo que yo percibo de ese
cuerpo. (EBC 4 - 10/12/18)

Interludio autonarrativo

“El circo qué lindo / el circo qué risa / monos con
bastén, galera y camisa / Zapatos pintados y perros
pintores / bailan una danza de muchos colores / El
circo qué lindo / el circo qué risa” (Gran Enciclopedia
de los pequeiios, vol. 4). Era la coleccién que acompa-
fiaba la vida escolar, pero yo sabia este poema desde
primer grado. Mi madre compraba y pagaba cuotas
por mes de colecciones escolares, colecciones de geo-
grafia y diccionarios. Y también me daba la cuota
mensual para comprar en la libreria, los libros cla-
sicos de cuentos y novelas adolescentes del momen-
to que devoraba. Bazar El Siglo se llamaba y era mi
alimentacién en la nifiez y adolescencia: desperto el
amor y el disfrute por la literatura, por visitar las li-
brerias en los lugares donde voy y por hacer que yo
no vaya a los libros, sino que los libros vengan a mi.
(RAN 2 - 2/04/20)
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Tirar del hilo de las historias. Casi sin respiracion
para lograr vivirs

Primer sosiego:¢ el miedo al hueco del andén

La distancia entre el andén y el tren era enorme, fan-
tasmagorica para los ojos incrédulos de una pequena
nifia pueblerina que solia viajar muy poco en tren.
Corria el ano 1962 y el ritual se repetia con cierta fre-
cuencia. El viaje era aterrador pero, al mismo tiempo,
fascinante; tanto como suele ser aquello que resulta
amenazante. Disfrutaba del trayecto y de la compa-
fiia acogedora de mi abuela materna. Era ella quien
me regalaba la aventura de ir al centro, exactamente
a la proveeduria bancaria, en el corazén de la ciudad.
Maravillosa tienda, menor a Harrods, pero incom-
parable con lo que Morén ofrecia por entonces. Para
una nina que apenas abandonaba su ciudad, aquello
era un paseo fabuloso que unia tren y subte, dos me-

5 Este apartado da cuenta de manera densa de las concatenaciones que encontramos entre dos
registros biogréfico-narrativos de Cecilia. El primero consiste en parrafos de una narrativa de su
autoria, “Lo mejor que me pudo pasar en el viaje fue mirar el paisaje y seguir”. Fue solicitada con
motivo de la publicacion del libro de la coleccion Pasionesy compuesta por su autora como tres
microrelatos, de los cuales compartimos el primero. El resto de los retazos narrativos densos
corresponden a la Gltima de las cuatro entrevistas realizadas a Cecilia, esta el 4 de noviembre de
2019. El ejercicio que hacemos muestra la importancia de esta Gltima entrevista ya que, desde la
posicion del investigador que cocompone la vida de Cecilia, nos permite comprender y “entrar”
en lugares inhdspitos de su vida, lugares aln no habitados que explican no solo su mirada sobre
el mundo, sino también la manera particular en que despliega sus clases, el vinculo con los estu-
diantes y, finalmente, la eleccion de su objeto de estudio: la filosofia.

6 Elsosiego es un estado de relajacion, de tranquilidad o calma. Después de inhalar y exhalar pode-
mos entrar en ese estado que nos permite regenerarnos. En este caso, el estado de sosiego, co-
compone la vida de Cecilia y nos permite interpretar mucho sobre lo que nos hemos preguntado.
Elmiedoy el terror a caerse en el hueco del andén era una de esas preguntas que tiene respuesta
hoy. Tirar del hilo de a historia nos permite eso: temporalidades abyectas que remiten a puntos
de fuga en la vida de Cecilia que encuentran sentido hoy, para ella y para mi.
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dios de transporte que he aprendido a amar. El viaje
se completaba con la promesa de un rico té con ma-
sas en alguna confiteria tradicional de Buenos Aires
y un prolongado recorrido por aquel almacén que
resultaba una travesia fantastica entre telas, jabones,
manteles, sabanas, toallas, articulos de merceria... los
mismos objetos que suelo comprar en mis viajes, en
particular telas que luego descansan, sin destino algu-
no, en mis antiguos muebles.

Mama me vestia con la mejor ropa y unas trenzas muy
largas y tirantes completaban el cuadro infantil. Todo
prometia un dia de gloria, una pequefa joyita para
una nifa curiosa que no sonaba ain con la filosofia.
Pero el hueco era terrible. Los andenes, tanto el de la
vieja estaciéon de Moron como el de Plaza Miserere es-
taban demasiado atiborrados y la fantasia infantil de
caer por el hueco era una sensaciéon ineludible de cada
viaje. Luces y sombras de un ritual que esperaba con
la alegria de la repeticion festiva pero con la angustia
insistente del hueco.

[..]

Con el tiempo, otros huecos poblaron mi curiosidad,
ya adulta y filosofica. Quizas el khaos originario, aquel
primerisimo que Hesiodo presenta en su Teogonia me
haya capturado como el viejo tren Sarmiento. Retorno
a ese abismo, a ese fondo sin fondo con la misma res-
petuosa ritualidad de aquel viaje iniciatico de la mano
firme y segura de la abuela Maruja, dulce iniciadora
de mi infinito placer por los viajes que sostuvieron mi
existencia, en particular por los viajes en tren.
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Tal vez por ese motivo llegué por primera vez a Mar
del Plata, a ocupar la catedra de Filosofia Antigua, en
un tren destartalado que partié de la gloriosa estacion
Constitucion un frio lunes de marzo de 2002. El te-
rror por el hueco del andén habia pasado, pero de to-
dos modos, otros fantasmas se hicieron presentes. El
tiempo, felizmente, los fue disipando.

Desde aquel hueco entre el andén y el tren muchos
viajes marcaron un relato vital. Entre Moré6n y Plaza
Miserere, muchos senderos se bifurcaron. Hace poco
mi psicoanalista me dijo: “Cecilia, te llevas mejor con
el afuera que con el adentro”. Es cierto. Cruzando el
umbral de la puerta estd el mundo, ancho y ajeno,
para tomarlo en cada viaje. (RAN 4 — 7/02/2017)

Segundo sosiego: el gesto espontaneo’ de la intimidad

Entrevistador: La primera pregunta tiene que ver con
un relato que vos narraste en el libro Pasiones: el relato
de la mano firme de tu abuela Maruja en el momento
del andén y el miedo al vacio. Ese miedo al vacio sien-
do tan pequeia, ¢no? éVos podrias narrar otros mo-
mentos en tu vida que te hayan conmocionado tanto
como este hueco en el andén? {Donde esa mano firme
de tu abuela Maruja te reaseguraba la entrada, diga-
mos, a la vida, por ejemplo? éMencionar otras perso-

7 Elgesto espontaneo tiene sus extensiones en la nocion de experiencia como “trafico constante
en ilusion, un reiterado acceso a la interaccion entre la creatividad y lo que el mundo tiene para
ofrecernos. La experiencia es un logro de la madurez del yo para lo cual el ambiente suministra
un ingrediente esencial. En modo alguno se la alcanza siempre” (Winnicott, 1990: 100). El gesto
creativo se expresa en el pensamiento original, novedoso y en el gesto lidico que se despliega
en el Juego. En este sentido, para Winnicott la integracion personal del individuo es la base de la
psicologia grupal.
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nas u otras circunstancias que te han acompanado a
transitarlas. Vos podrias recordar como tu cuerpo se
vio afectado... si recordas algo...

Cecilia: Podria hilvanarlo con la historia de la abuela
Maruja, de la firmeza de la mano de la abuela Maruja,
podria pensarlo desde dos perspectivas: primero lo
que significa una infancia marcada por una mama en-
ferma, la mia, con problemas psiquiatricos, psicologi-
cos, y la presencia constante de la abuela, porque vivia
con nosotros, mi mama era su hija y era realmente la
figura mas fuerte, femenina, que habia en la casa. La
mas sana, la de la abuela, se me ocurre entonces una
primera vinculacion con el rescate de este otro hueco,
que significaba una mama enferma. Y otro elemento
de la infancia, una tia débil mental en el propio seno
familiar. Yo creo que hubo una estrecha vinculacién
entre la enfermedad de mi madre y hacerse cargo de
esta cunada, era su cufiada, mi tia, me parece que la
enfermedad de mama mucho tuvo que ver con eso,
y la abuela era una figura preponderante que salvaba
una situacion bastante cadtica, ya sea por la enferme-
dad de mama, ya sea por lo que significaba sostener
a Aurora, asi se llamaba mi tia, Aurora, una tia muy
compinche de juegos, que yo recuerdo ambivalente-
mente, como una persona portadora de conflicto pero
al mismo tiempo como una compafiera de juegos.
Puedo recordar a nivel del cuerpo... era muy chica [...]
dolor seguramente por el miedo, miedo sentido en el
cuerpo, por la enfermedad de mama, yo tenia mu-
cha percepcion de esta enfermedad, ya era, era nina
grande, miedo a que no estuviera, a que estuviera in-
ternada, pasaba largas temporadas en cama, en una
casa muy oscura, que era mi casa paterna, paterna y
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materna. En cama, con las luces apagadas, recuerdo
que unas cuantas idas al centro, de esta cuestion fan-
tasmagorica del tren estaban asociadas a irle a buscar
medicamentos recetados por su psiquiatra, lo que se
llamaba por entonces y creo que se deben seguir 1la-
mando, recetas magistrales, que alguien preparaba,
me acuerdo que era la Farmacia Inglesa, en el centro,
la que preparaba esos medicamentos que después mi
madre tomaba. Yo creo que si hay algo en el cuerpo,
seguiria siendo la imagen del temor, del miedo, pero
no recuerdo otras cosas, afines a esto. Otra somati-
zacion, en el cuerpo, esa si la recuerdo era ante una
situacion de examen particular. Yo estudiaba inglés,
desde muy chica, y tomaban examenes en un liceo
cultural britanico, fuera del contexto del lugar donde
uno aprendia, uno tenia clases particulares, de inglés,
con una profesora, una profesora que simbolicamente
sigue siendo una amiga muy intima, que tenia, aquella
profesora de inglés, pero se iba a Flores, a la sede de
ese instituto cultural britanico. Yo tenia, siempre, pero
siempre, diarrea. Era casi imposible asistir, iba, pero
con mucha dificultad porque el miedo, nuevamente,
la angustia de ese examen, me producia una enferme-
dad, directamente... asi que yo creo que fue una in-
fancia tortuosa. Rescato en esa infancia, esta presencia
saludable de la abuela, de la abuela Maruja. Que yo
nombré en el relato. Pero si yo tuviera... que imaginar,
un estilo de infancia, yo soy hija Gnica, alguna vez ya
te lo he dicho, es una infancia de soledad, de soledad
de amigos, de soledad de primos, y creo que marcada
por el temor. Por el temor a la pérdida, a la pérdida
de la abuela, a la pérdida de mama, la abuela en un
momento dado se retira de la escena familiar mas cer-
cana, porque mi tio, que es su hijo, por ende hermano



de mama, le construye una casa en Merlo, y la lleva a
vivir con él, con lo cual para mi fue un impacto enor-
me, porque también se retiraba ese sostén. Papa era
una figura muy desdibujada, porque mama al tiempo
no era una mujer ehhh, era una mujer fragil, en su sa-
lud mental, pero fuerte, al mismo tiempo, aun para
la manipulacién de su enfermedad, una mujer abso-
lutamente convocante, una mujer que, cuando estaba
bien, lideraba la situacién familiar. Papa era una figu-
ra muy desdibujada en ese entorno, asi que, lo que si
tengo claro, es que esto también tiene que ver con el
cuerpo, que la infancia me marcé lo suficientemen-
te el cuerpo y la cabeza como para ciertas elecciones
de mis objetos de estudio. La historia de la locura de
mi tia, o la debilidad mental de mi tia, cierto ambito
marginal, no por una familia marginal, sino porque
la casa familiar, era un almacén, y un despacho de be-
bidas. Un despacho de bebidas de los tradicionales de
la primera parte del siglo, bien de borrachos, bien de
barras bravas, de la hinchada del Deportivo Moroén,
no un pub, no un bar, como entendemos a lo mejor
contemporaneamente. Por lo tanto, toda una fascina-
ci6n ulterior por lo Otro, por la categoria de la Otre-
dad, los estudios sobre Foucault, me parecen que estan
directamente asociados a esa infancia que escribi6 en
el cuerpo, inclusive, sus caracteres. (EBC 5 — 4/11/2019)

E: En uno de tus ultimos relatos nos dijiste que los
dias domingo tu ceremonia comienza en San Telmo,
donde compras las afiosas tazas de té y café de loza
que adoras, que te gusta mirar y que disponés junto a
otros objetos en un orden festivo en tu casa, para ser
miradas por otros. También hemos seguido tus publi-
caciones los dias domingo por la tarde en facebook en
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que disponés fotografias donde mostras esa cotidia-
neidad en lo que has llamado “retazos de intimidad”.
La pregunta es si esos retazos de intimidad dan cuenta
de una instalacién, un clima, una atmosfera de otro
tiempo, éconectan con juegos de infancia que nos lle-
van a un viaje por tu vida y por tu casa, por la cocina,
el comedor, la biblioteca, el patio? Pareciera que se
desprenden algunos olores a lavanda, perfumes fuer-
tes, crujido de muebles. éiQué nos podés decir de este
juego, que nosotros también miramos, hay otros que
lo miran, qué historias te imaginas y como se conecta
esta dimension de los objetos de tu vida con la vida
pasada, presente o futura?

C: iBien...! Yo no sé si esto lo he contado alguna vez ,
{vos tenias noticias de mi tia, débil mental? De Aurora
no, muy bien.

E: Nunca nos contaste de Aurora, aparece hoy.

C: Aparece hoy, muy bien. Esta intimamente conecta-
do. Todo. Las idas a San Telmo, el gusto por lo antiguo,
el gusto por la vajilla. [...] Mi abuelo, mi abuelo Colom-
bani, creo, creo no, intuyo por los relatos familiares,
era un inmigrante que habia hecho un cierto posicio-
namiento econémico en una colonia piamontesa de la
provincia de Santa Fe, de la region ganadera y agrico-
la, cerealera, tenia el almacén de ramos generales del
pueblo, tenia los silos de acopio de semillas.

E: iDénde era eso?

C: En Maria Susana, cerca de Cafiada Rosquin, de
Canada de Gémez, ese sector. Bueno, entonces, pa-
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rece ser que habia una cierta tradicion de regalos a
fin de ano, equivalentes a los regalos empresariales
contemporaneos, muy bien, y les regalaban vajilla.
Vajilla inglesa. Cuando se vienen a Buenos Aires, de
Santa Fe a Buenos Aires, y después de algunos barrios
y de estancias en la Capital, terminan en Morén, con
el abuelo comprando ese almacén, comprando el fon-
do de comercio. Toda esta vajilla estaba en un sector
de la casa, habia muebles antiguos, bellisimos, que
eran de mi abuela, que convivian con los de mi ma-
dre, con los de mi padre, son los del Facebook, que los
he heredado yo. Muy bien, Aurora, se casaba, en su
delirio erético vuelta a vuelta. Cuando se casaba, en
su imaginario, por supuesto, tenia como dos grandes
imaginarios de los que yo participaba: uno, sentirse
una artista, entonces competia con Nini Marshal, con
las hermanas Legrand, era como una artista de radio,
y jugabamos a la radio.

E: iQué edad tenias vos ahi?

C: Muy chica. Seis afios, cinco anos, muy bien. O se
casaba. Cuando se casaba, armaba su ajuar de novia,
que era tradicion, lo habia visto en sus hermanas, en
mis tias Colombani. Entonces, bajaba a escobazos,
por lo tanto rompia aquellas tazas, aquellas teteras,
aquellas chocolateras que estaban en esos muebles
antiguos. iSe armarian unos kilombos! Te cuento,
por esa actitud de Aurora, Aurora era una nifa, esta-
ba detenida en alguna edad mental que no sé exacta-
mente cual era, bueno, se armarian unos kilombos,
no tengo registros. Entonces, siempre he pensado
que yo compro para reponer lo que Aurora rompia,
[sonrisas] no me cabe ninguna duda que este placer,
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por esas historias, restituyen, de algin modo, el ho-
rror. Seguramente le pegarian, no habia una familia
contenedora para Aurora, claro, de ninguna manera,
no habia percepcién de acompanar... su enfermedad
desde otro lugar, no habia formas de estimulacion,
nada, nada de lo que puede acontecer contempora-
neamente. Aurora no escribia, Aurora no leia, era un
otro al interior de esa familia. No me cabe ninguna
duda de eso. Segundo tépico, a mi me daba vergiien-
za mi casa, era una casa alquilada, aquella bonanza
del abuelo Colombani se detuvo, se disipo, o se gas-
taron todo, no sé, un tema, eso también era uno de
estos secretos. No tengo idea, vos imaginate que el
abuelo Colombanillegé a tener, cuando volvié de Ro-
sario, el cine donde funciona actualmente la libreria
El Ateneo, la libreria de la calle Santa Fe. Bueno, que-
dé nada, nada, absolutamente de Colombani, nada
de aquella bonanza, han perdido casas, casas por no
pagar los impuestos, por no hacer las sucesiones co-
rrespondientes, una familia de una imprevisibilidad
pocas veces vista, de un deterioro interno pocas veces
visto. Papa nunca pudo, ni papa ni mama nunca pu-
dieron prever nada, ni jubilacién, ni obras sociales,
nada. A papa lo terminé manteniendo yo, pagandole
su obra social, una cosa de mucho deshecho. La casa
se nos venia abajo, literalmente, alquilada [...] otros
viajes, otros viajes dolorosos, que imagino, eh, el con-
tar la plata para el alquiler de esa casa, y llevarlo, cada
cuatro o cinco meses a Merlo. Iba con papa, también
en el tren, a pagar el alquiler. Yo tenia mucha ver-
glienza de mostrar mi casa, tenia mucha humedad,
paredes descascaradas... vos te podés hacer la imagen
perfectamente de una clase media que se fue cayen-
do, cayendo, cayendo... Creo que esos retazos de in-



timidad tienen que ver con algun... Mi casa es muy
linda, muy calida, esta llena de objetos, de objetos de
los viajes, muy cuidada, y creo que tiene que ver con
esa transparencia que no es solamente un objeto de
museo, mi casa es muy transitada, transitada por hi-
jos, por nietos, transitada por amigos, transitada por
colegas, transitada por grupos de estudio, tiene que
ver con abrir la casa, toda aquella casa que no se po-
dia abrir cuando era chica, cuando era joven.

[..]

E: Estos relatos, que salieron a la luz en esta entrevis-
ta, {podrian tener conexion con tus clases? i{Con la
manera particular de prepararlas, de brindarlas, de
ser hospitalaria con los estudiantes, de la resonancia
emocional que producen?

C: Yo quiero que las clases sean luminosas, lumino-
sas, exactamente en ese sentido de que se vea claro. De
que se me vea clara a mi, que no tengo dobleces, eso
es algo que me importa mucho, y creo que se nota y
que retorna en el carino que me tienen los alumnos.
Me parece que es una construccion, una construccion
subjetiva, un modo de estar instalado en la situaciéon
que retorna en afecto. Como que no puedo, no los voy
a cagar. Que las cosas estan claras de antemano.

E: En esa situacion, {tenés conciencia de tu cuerpo? (O
te dejas llevar...?

C: Me dejo llevar pero tengo conciencia de cierta

teatralidad del cuerpo y tengo conciencia de que el
cuerpo se cansa. Estoy teniendo conciencia de que
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el cuerpo se cansa cada vez mas. Porque implica una
puesta del cuerpo indudablemente.

[..]
E: (A qué edad tuya se fue tu madre, tu abuela y tu tia?

C: Muy bien. A qué edades, la abuela, la abuela se fue
a Merlo a vivir, en ese formato se fue a vivir alrededor
delos12 013, definitivamente, a los 19 mios [se refiere a
la muerte de su abuela]. Aurora, mi mama muy enfer-
ma, muy enferma, Aurora termina en un cotolengo,
de Don Orione, le dan una paliza descomunal, en el
cotolengo. Mama se entera, se lo dice una persona que
colaboraba con las monjas. Te diria que Aurora era en
el cotolengo como una doctora en teologia de aquellos
monstruos que la rodeaban, afios luz de aquellas, una
visita familiar para mi de los domingos, los cotolen-
gos, ahi hay otro contacto con la otredad, con la locura
y con la monstruosidad. En realidad, le dan una paliza
enorme y mi mama devuelve con una brutal paliza a
la monja que le pego, la retira del cotolengo y termina
en un asilo de ancianos en San Nicolas. Aurora se debe
haber ido a los 30 afios mios. 30, lleg6 a conocer a dos
de mis chicas. Mi mama muere con 70 y pico, joven,
yo tendria 50 y pico.

E: Y tu padre...
C: Papa hace tres afnos. Yo tendria 60.

E: Una vida muy marcada por las mujeres, por la abue-
la, por tu tia, por tu madre.
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C: Si, si, muy marcada, por tias, todas tias, los Gnicos
que, los Gnicos elementos masculinos [eran] los ma-
ridos de estas tias, de estas tias maternas, mama se
encarg6. Yo creo que las cosas son construidas, pero
entre mama y papa se encargaron de que el unico
personaje femenino que quedaba cercano fuera sin-
gularmente Aurora. Papa tenia otras hermanas con
las que no se trataban. Entonces una vida marcada...
todas primas mujeres, todas tias mujeres, muy feme-
nina, una historia muy femenina, si, muy femenina,
yo tuve todas hijas mujeres...

E: Bueno, bueno, esto dara para otra investigacion.
Muchas gracias por abrirte de esa manera.

C: Son mis amigos ustedes. (EBC 5 —4/11/2019)

Cocomposicion y entendimiento especular

Este ejercicio de cocomposicion empatica de la vida de
Cecilia a través del tiempo y con una diversidad de instru-
mentos lo denomino “entendimiento especular” (Berardi,
2017:23). La empatia es fuente de conjuncion, es compren-
sién empatica. El equilibrio que definimos mas arriba entre
conjunciéon y conexion se pone de manifiesto en esa cocom-
posicion empatica de la vida. En términos de Bifo Berardi,
llamo...

conexion al tipo de entendimiento que no esta basado
en una interpretacion empatica del sentido de los sig-
nos e intenciones que vienen de otro, sino, mas bien,
conformidad y adaptacion a una estructura sintactica.
[...] La oposicidon entre conjuncién y conexion no es,
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sin embargo, una oposicion dialéctica. El cuerpo y la
mente no son reductibles de manera opuesta ni a la
conjuncion ni a la conexién. Siempre hay una sensi-
bilidad conectiva en un cuerpo conjuntivo, asi como
siempre existe una sensibilidad conjuntiva en un cuer-
po humano formateado en condiciones conectivas. Es
una cuestion de gradientes, matices y trasfondos, no
de oposicion antitética entre polos. (Berardi, 2017: 26)

En este conjunto complejo yuxtapuesto de conjunciones
y conexiones la categoria de cronotopo nos permite dar
cuenta de que el tiempo se condensa, el espacio se inten-
sifica y ambos son indisociables de un valor emocional.
El cronotopo tiene una dimensiéon configurativa: la casa,
los rincones, los diarios intimos, los objetos. Si lo profano
puede definirse como lo irrespetuoso o lo extrafno, rom-
per la nocién de temporalidad y espacialidad clasicas para
abordar biograficamente la condicién afectiva en la inves-
tigacion educativa lo transforma en una cuestion vital. El
“punto de fuga” de la condicién profana de una biografia
performativizada en una clase, una vida o un relato nos
remite a dislocar de manera impertinente las formas de
ensenar y aprender: nos permite jugar al juego de buscar
excepciones. Tocar la fibra, nos diria Sedwick (2018), a par-
tir de romper las rutinas mas afianzadas de nuestro pen-
samiento transforma las practicas cognitivas en afectivas
y afectantes: desarrolla una pedagogia no dualista ya que
resiste a dejarse moldear de manera lineal. Tocar la fibra,
percibir la textura es estar inmerso en un terreno de na-
rracién activa que lanza hipoétesis y actia sobre ellas a lo
largo del tiempo, que nos lleva a reorganizar la condicion
espacial e incluye otras cuestiones: icomo se convirtié en
eso?, iqué puedo hacer con ella? Tocar es siempre querer
llegar a alguien, acariciar, levantar, conectar o envolver, y
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es siempre, también, entender a otra gente o a las fuerzas
naturales que efectivamente han hecho lo mismo antes
que nosotros (Sedwick, 2018).

Cecilia toca la fibra con su vida, con sus clases y con su
cuerpo puesto en las clases. Con temporalidades y espa-
cialidades difusas. Cecilia respira: inhala, exhala y se da
tiempo para el sosiego, no como una condiciéon biolégica
de la vida, sino como una apuesta experiencial por recu-
perar el afecto y la emocién que permite alcanzar una
vida soportable. Cecilia logra abrir el discreto camino de
lo intimo, ella misma da un vuelco desde un afuera a un
adentro compartido y vive inagotablemente de las “nimie-
dades” de lo cotidiano, los retazos de intimidad que le per-
miten descubrir lo inaudito de estar cerca (Jullien, 2016):
estar cerca con la abuela Maruja, estar cerca con Aurora,
estar cerca con su madre, estar cerca con su padre, estar
cerca con sus estudiantes y su familia, estar cerca con sus
amigos. Cercania biografica en temporalidades dispersas,
memoria que le permite recuperar una narrativa palpable
y sentida que denota transparencia donde hubo oscuridad,
desmesura donde hubo prudencia, seducciéon donde hubo
miedo, mania y terror, memoria donde hubo olvido, tran-
quilidad y cordura donde hubo locura. La afectacién sen-
sible a flor de piel.

Interludio autonarrativo

Yo naturalmente, no sé bien qué es la vida, pero me
he determinado a vivirla [...] Quiero aprender cuanto
pueda, quiero probar el sabor de lo que se me ofrezca.
Deseo tener hijos, plantar arboles, escribir libros. De-
seo escalar montanas y bucear en los océanos. Estoy
dispuesto a que la lluvia me moje y a que la brisa me
acaricie, a tener frio en invierno y calor en verano. He
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aprendido que es bueno dar la mano a los ancianos,
mirar a los ojos de los moribundos, escuchar musica
y leer historias. Apuesto a conversar con mis seme-
jantes. Me levantaré por la manana y me acostaré por
las noches, me pondré bajo los rayos del sol, admira-
ré las estrellas, miraré la luna y me dejaré mirar por
ella. [..] Quiero hacer amigos. Enterrar a los muer-
tos. Acunar a los recién nacidos. Quisiera conocer a
cuantos maestros puedan ensefarme y ser maestro
yo mismo. Trabajar en escuelas y hospitales, en uni-
versidades, en talleres... Y perderme en los bosques y
correr por las playas, y mirar el horizonte desde los
acantilados [...] La vida es un viaje espléndido, y para
vivirla solo hay una cosa que debe evitarse: el miedo.
(D’ors, 2016: 92)

Sara Ahmed (2019: 240) plantea que es preciso dedicar
mayor reflexion a la relacion que se establece entre la lu-
cha de las personas por alcanzar una vida soportable y las
esperanzas aspiracionales de la buena vida. A partir de una
condicion esperanzadora de “lo queer”, rechaza toda clasi-
ficacién y procura un mundo sin fronteras y de igualdad
entre personas diferentes; es decir, promueve el derecho
a la indiferencia, a ser tratados iguales pero diferentes. La
raiz latina de la palabra aspiracion viene de “respirar”. En
palabras de Ahmed, la lucha de o por conquistar una vida
soportable, es una lucha por tener donde respirar. Cecilia
encuentra como y donde respirar libremente y junto con
el aire, viene la imaginacion. Y junto con el aire vienen las
posibilidades de libertad. En términos de la vida de Cecilia
-y de la mia—, acaso esta no sea otra libertad que la de sen-
cillamente respirar.
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Temas, problemas e instrumentos: lineas de fuga
de la expansion biografica®

Tres dimensiones regulan la “expansion biografica”.
Cuando nos referimos al concepto de expansion estamos
dando cuenta de la nocién de ampliacion. En este caso, la
condicion biografica, el entendimiento y la comprension de
una vida se profundizan a partir de una triple dimensiona-
lidad de la expansion:

La primera, en términos afectivos y afectantes. Esto nos
ha significado posicionamientos ético-politicos-ontologi-
cos con respecto a la narrativa y es el paraguas que nos ha
permitido regular las otras dos dimensiones. Los apartados
que anteceden dan cuenta de esa dimension. La perspec-
tiva narrativa no es solo un tipo de investigacion, sino que
ademas invierte la ecuacion y enfatiza que la investigacion
es un tipo de narrativa. Es una practica subversiva que ins-
tala una pregunta alli donde la ciencia clasica no espera que
lo haga. Como profesores e investigadores ante el creciente
desafio que compartimos en nuestra comunidad, creemos
que escribir de un modo autobiografico no altera el lugar
que ocupamos como investigadores, sino que otorga un
necesario consuelo: el saber que hay alguien detras. Esta
practica, ademas, se despega del sujeto escondido que gene-
ralmente se expresa en las ciencias sociales y en la filosofia
occidental, pues creemos necesario romper la deslocaliza-
cion (étnica, racial, sexual, de clase y de género) que produ-
ce una desconexion en la epistemologia y la produccion de
conocimientos (Castro Gomez y Grosfoguel, 2006).

8 Parte de estas discusiones las planteamos en Porta, L., Aguirre, J. y Ramallo, F. (2018). La expan-
sion (auto)biografica: Territorios habitados y sentidos desocultados en la investigacion educativa.
En Revista Interritorios, vol. 4, nim. 7, pp. 165-183. Curuaru: Universidad Federal de Pernambuco.

Dislocar sentidos y producir movimientos sensibles 59



El enfoque (auto)biografico-narrativo cuestiona la au-
toridad de los relatos oficiales y, en la linea propuesta por
Contreras Domingo (2016), demuestra que la educacion
puede ser pensada y vivida en si misma como un proceso
propio de creacion. Lo educativo apela a algo que no esta en
lo que pasa, sino en un modo de preguntar(nos) por eso que
pasay que remite a su sentido, su deseabilidad y su posibili-
dad, “pero que también se desvela con sus dudas, sus incer-
tidumbres y sus confusiones” (Contreras Domingo, 2016:
40). Reconocer tal sentido, implica mirar a la educacién
no como un objeto que se estudia desde fuera, sino como
una experiencia que se mira desde adentro. Mas que tocar
lo delicado, sutil y misterioso de la educacién, de lo que se
trata es de dejarse tocar. Contando historias y exponiendo
situaciones vividas también nos incrustamos en ellas. Lo
importante de esta historia no consiste en satisfacer nues-
tra curiosidad por lo que paso, “lo que importa de ella es lo
que hace con nosotros y lo que nosotros hacemos con ella”
(Contreras Domingo, 2016: 42).

La experiencia de este grupo esta atravesada por el uso
del enfoque biografico-narrativo, tensionado a la vez por
miradas mas radicalizadas del uso de la narrativa en la
educacion y por los estudios culturales. La mirada cultural
en la educacion (Dewey, 1967; Bruner, 2003; Mc Laren y
Kincheloe, 2008) propone una perspectiva que se preocu-
pa por resaltar el pensamiento propio y las marcas locales,
asi como también por habitar nuestros espacios con una
profunda bandera epistemolégica y politica que recoge
una pregunta ontoloégica: iquiénes somos y como llegamos
hasta aqui?

Se hace necesario resaltar que la mirada autobiografica se
desarrollé en simultaneo con el reconocimiento de una di-
mension colectiva de nuestro trabajo: del encuentroy el re-
conocimiento de como nuestras investigaciones personales
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e individuales no solo se alimentan entre si, sino que ade-
mas constituyen una conversacion propia y una comunidad
de trabajo. Una comunidad en la que unos a otros nos habi-
litamos, nos autorizamos a habitarnos y nos agenciamos a
valorizar y reconocer nuestro trabajo. Una comunidad que
apuesta a atravesar con nuestra propia vida lo que pensa-
mos, sentimos y hacemos y que, a pesar de los contrastes y
contradicciones, apunta a un equilibrio de voces mediante
la atenuacion de las mas altas y la elevacion de las mas bajas
(Bidaseca, 2010).

En efecto, en los ultimos afios el grupo ha sacado a la luz
un gran nimero de publicaciones nacionales e internacio-
nales, ha desarrollado actividades académicas de posgrado
y encuentros cientificos y ha promovido redes de académi-
cos y profesionales en Argentina, el resto de Latinoamérica
y Europa en torno a la formacién del profesorado desde la
perspectiva narrativa. A partir de los trabajos incipientes
sobre buena ensefnanza en los profesorados, hasta la defini-
cion de agendas pedagogico-politicas que funcionen como
alternativas a los enfoques tradicionales de la formacion
docente, la producciéon del grupo es hoy un referente por
sus desarrollos en el enfoque (auto)biografico narrativo, la
profundizaciéon en las indagaciones sobre la emocidn, los
afectos y las pasiones en la ensefnlanza, el giro hacia el pensa-
miento descolonial y la redefinicién de condiciones para la
didactica del nivel superior (Yedaide, Alvarez y Porta, 2015).

Finalmente, hay otra dimensién que se coconstituy6 con
lo autobiografico y que alude a la formacién. Narrar vidas
reflexionando sobre el lugar que ocupamos alli quienes las
narramos y animarse a recoger la intimidad que habitamos
son, en si mismas, experiencias de formacién. Experiencias
educativas, aprendizajes que ubican a la investigacién en el
aprender y no solo en el ensenar. Lo autobiografico es, para
nosotros, no solo objeto de reflexion sino sujeto de ella, y
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constituye cataliticamente un espacio terapéutico, como
lo es la ensenanza en algunos de los relatos de los profeso-
res memorables (Porta, 2017), y sobre todo un espacio para
reconocer(nos), en el sentido de que la perspectiva (auto)
biografica invita al conocimiento de si.

La segunda dimensién de la expansion tiene que ver con
las cuestiones tematicas abordadas en los distintos proyec-
tos grupales y tesis doctorales de miembros del equipo de
trabajo. En una primera etapa, entre 2003 y 2007, es posible
advertir ciertos intereses tedérico-conceptuales que coin-
cidieron temporalmente con la evolucién de los primeros
dos proyectos. Las preocupaciones iniciaticas del grupo es-
tuvieron puestas en la conceptualizacion de la buena ense-
flanza y las buenas practicas de ensefianza en el marco de
la Nueva Agenda de la Didactica (Litwin, 1997), principal-
mente en la formacion del profesorado. Indagar acerca de la
buena ensefnianza a partir de las narrativas de los sujetos im-
plicados en esta se convirtio en el inicio de un camino alta-
mente subjetivo paralos investigadores del grupo. Enlo que
respecta a la metodologia e instrumentos de recoleccién e
interpretacion de datos, en dicha etapa se administraron
encuestas a estudiantes avanzados de las diferentes carre-
ras de los profesorados de la Facultad de Humanidades y, a
partir de los resultados, se identificaron aquellos profeso-
res considerados ejemplos de buena ensefianza por sus es-
tudiantes. Aqui la identificacion de las buenas practicas de
ensefianza ofreci6 las claves para su caracterizacion, vin-
culadas al docente reflexivo, respetuoso, apasionado por su
trabajo y fundamentalmente comprometido con la tarea,
que brinda informacién clara y busca la permanente reali-
mentacion de la experiencia de la ensefianza y los procesos
de aprendizaje (Porta, 2006). En un sentido mas ligado a la
expresion concreta de estos rasgos, los primeros proyectos
también recogieron significativos hallazgos en relacién con
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el discurso aulico y la prevalencia de la actitud dialégica.
Fue interesante descubrir en este punto la dimensién mo-
ral de la buena ensefnanza, recuperada por los docentes y
alumnos como forma primordial de caracterizacién del
buen profesor.

A partir de ello se suscitaron nuevas indagaciones res-
pecto del aprendizaje de la docencia, considerando los hitos
y personajes que en la formacion profesional docente son
contundentes como influencias persistentes en la identidad
y el desempenio del profesor. Interesaba entonces profundi-
zar en la génesis de ciertas representaciones, convencidos
ya de que las respuestas novedosas podian hallarse en la
vida misma, y no tanto en los contenidos de la educacion
formal. Por tanto era necesario comprender estos aprendi-
zajes por fuera, en paralelo alos curriculos prescriptos en el
profesorado y en la formacion académica.

Es por ello que, en una segunda etapa, transcurrida en-
tre 2008 y 2013, se abordé la vida misma de los grandes
profesores, tanto en su dimensioén biografica como en los
aspectos culturales e interpersonales que integran la tra-
ma de las experiencias vitales y sirven de alimento y mar-
co a sus representaciones y sus idearios (Goodson, 2003).
Los proyectos de investigacion emprendidos entre 2008
y 2011 se ocuparon del estudio de los docentes a partir de
sus propias voces, entendiendo que los relatos ofrecen in-
terpretaciones pedagdgicas que generan textos pedago-
gicos (Litwin, 2008). Categorias potentes surgieron de las
entrevistas en profundidad administradas a seis profeso-
res seflalados por sus estudiantes como buenos docentes.
En dicha etapa, a diferencia de la anterior, las entrevistas
recorrieron la vida personal y profesional de los mismos,
como asi también sus propias concepciones sobre la ense-
fanzay la formacién de docentes en términos del caracter
social, historico y territorial de la vida de los sujetos. En

Dislocar sentidos y producir movimientos sensibles 63



este sentido, el lugar de la experiencia es el registro sobre
el que se profundizoé y nos permitid, a partir de dichos re-
latos (auto)biograficos, que emergieran categorias signifi-
cantes para conceptualizar la docencia.

De ellas, la docencia como “viaje odiseico” (Alvarez, Porta
y Sarasa, 2010: 97) se transformé en la mas emblematica,
una categoria nativa que da cuenta de la trayectoria profe-
sional que se embarca en las aventuras del conocimiento.
Los “mentores” y “profesores memorables” también surgie-
ron como categorias en los relatos para nombrar a aquellos
que han trazado huellas en la identidad docente, que han
mostrado (mas que ensefiado intencionalmente) un ca-
mino, una forma de ejercer la docencia o de recorrer una
disciplina. Algunos entrevistados mencionaron el afecto,
mientras otros usaron palabras como el amor o la pasion,
excomulgadas del territorio curricular prescripto para la
formaciéon docente pero fuertemente constitutivas de la
identidad (Alvarez, Porta y Sarasa, 2012). Esta irrupcion
de la pasién como motor de la ensefianza nos situ6 en “las
fronteras de la investigacion educativa, en territorios nega-
dos y aun algo incomprendidos a los que nos hemos ocu-
pado concienzudamente desde entonces” (Porta, Alvarez y
Yedaide, 2014: 1180). En las entrevistas de esta etapa, la inti-
midad de lo personal y lo profesional se hizo ain mas evi-
dente, se revel6 el interés de los profesores por generar un
aprendizaje y se visibilizé un alto grado de metacognicion
en las practicas de la docencia y en su impacto.

La tercera etapa que constituye esta cartografia (auto)bio-
grafica del GIEEC corresponde al periodo 2014-2016, donde
seguimos sosteniendo la actividad a través de distintos pro-
yectos, en los cuales se produce una expansion de lo (auto)
biografico no solo en términos metodolégicos-instrumen-
tales sino en términos ontolégicos. Las investigaciones rea-
lizadas en este periodo son testigos y protagonistas de una
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expansion narrativa hacia nuevos objetos de estudio, que
profundizan las dimensiones liricas y épicas de los relatos.
Categorias como el humor como recurso didactico, la reso-
nancia emocional, la conceptualizaciéon del estudiante como
par antropologico y 1a ensefianza rizomdtica expresaron otras
aristas en el campo de la buena ensenanza (Porta, 2015).

En este tercer momento el GIEEC albergo en su interior
cuatro proyectos que le otorgaron multiples dimensiones a
lo biografico-narrativo. Uno de ellos consistié en el abor-
daje narrativo de la biografia escolar en las practicas profe-
sionales de estudiantes residentes del profesorado de inglés.
Otro desarroll6 la indagacién narrativa a partir de relatos
identitarios de estudiantes de la carrera del profesorado
en inglés de la misma facultad. En el tercero se habilito la
indagacion de recorridos biograficos en instituciones de
educacion alternativa o no formal de la ciudad de Mar del
Plata, Argentina. Finalmente, la cuarta linea mantuvo el
abordaje inicial biografico-narrativo de los profesores me-
morables, sus vidas, sus pasiones y sus practicas en las aulas
de la universidad. Otro de los rasgos enriquecedores de esta
etapa fue la incorporacién de la perspectiva descolonial en
el campo de la investigacion biografico-narrativa en edu-
cacion superior. Las perspectivas descoloniales habilitaron
posibilidades de comprender no solo las tradiciones que
sostenemos en los escenarios académicos sino también las
resistencias a traer a nuestros entornos una experiencia hu-
mana mas vivida, local e inmediata (Porta y Yedaide, 2015;
Yedaide, Alvarez y Porta, 2015).

En este transito entre la forma legitimada y admitida de
entender las diversas formas de conocer, podemos decir que
hemos superado en gran medidala necesidad de justificar lo
cualitativo en las ciencias sociales y humanas, lo cual puede
y debe ser visto como una conquista semiotica sustantiva en
términos de los usos y fines de la investigacion. Esto implica,
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por un lado, el necesario abandono de las pretensiones uni-
versalistas y objetivistas y la restitucion del agenciamien-
to politico por el otro (Yedaide, Alvarez y Porta, 2015). En
efecto en la gramatica de las nuevas formas de investigar
se procuran medios eficaces para generar validez dialégica,
(auto)reflexiva o contextual (Denzin y Lincoln, 2012), aun
cuando esto implique la creacion o invencién de nuevas he-
rramientas. Mas aun, el desprendimiento de la practica de
investigacion cualitativa clasica fue acompanado por una
validacién de los datos que se corrié de la triangulacion de
los instrumentos para reparar en una intencién prismati-
ca. De este modo partimos de la idea de la polifonia para la
interpretacion de los relatos y de la cristalizacién para dar
cuenta de esa polifonia de voces y miradas interpretativas.
El cristal es un prisma que refleja externamente y se refrac-
ta dentro de si mismo, creando diferentes colores, modelos
y direcciones, al tiempo que permite avanzar por distintos
caminos (Porta, 2017).

Es importante dar cuenta de la expansion tematica de
la perspectiva biografico-narrativa en la investigacion. No
solo se da en la secuencia tematica de los proyectos de in-
vestigacion del equipo, sino también en las tesis doctora-
les de sus miembros. En este sentido, podemos dar cuenta
de las siguientes lineas expansivas de las tesis terminadas y
evaluadas:

En el campo de la formaciéon docente, se destacan la te-
sis de Maria Cristina Sarasa (2017) denominada Relatos
entramados de futuras identidades profesionales docentes. Una
indagacion narrativa en la formacion inicial del Profesorado en
Ingles; la tesis de Silvia Branda (2017): Ensefianzas que dejan
huellas: la biografia escolar en las prdcticas profesionales. Un es-
tudio interpretativo en los estudiantes del Profesorado de Inglés
de la Universidad Nacional de Mar del Plata; 1a tesis de Claudia
de Laurentis (2019): La Formacion del Profesorado: identidad

66 Luis Porta



profesional a partir de las narrativas biogrdficas de docentes. Un
estudio interpretativo en el Ciclo de Formacion Docente de los
profesorados de la Facultad de Humanidades de la UNMDP; y la
de Maria Graciela di Franco (2019): El Campo de las Prdcticas
Profesionales en la formacion del profesorado. Un estudio in-
terpretativo en el Profesorado de Geografia de la Universidad
Nacional de La Pampa.

En el campo de la posicion afectiva y afectante de la edu-
cacion ubicamos la tesis de Graciela Flores (2018): Dimension
ética de la ensefianza. Un estudio interpretativo de las prdcticas
de profesores universitarios memorables; la de Susana Lazzaris
(2020): Corporeidad y buena ensefianza en profesores memora-
bles. Un estudio interpretativo en la Facultad de Humanidades
de la UNMdP; y la de Sebastian Trueba (2019): Profesores
memorables para los docentes formadores de los profesorados de
Educacion Fisica de la ciudad de Mar del Plata.

En el campo de las politicas publicas en educacién se des-
taca la tesis de Jonathan Aguirre (2018): La formacion docente
en Argentina. Un estudio interpretativo de las politicas naciona-
les. El caso de los denominados Polos de Desarrollo (2000-2001).
En el campo de la historia de la educacion la de Francisco
Ramallo (2017): El bachillerato como experiencia: Un aborda-
je biogrdfico narrativo a partir del Colegio Nacional de Mar del
Plata, 1914-1940.

En el campo de las practicas de ensenanza en el Nivel
Superior destacamos la tesis de Maria Cristina Martinez
(2017): Ensefianza proyectual; vinculos entre comunidad de prac-
tica y profesores memorables. Estudio interpretativo en el Taller
de Disefio Arquitectonico “A” de la FAUD. UNMDP. Finalmente,
en el campo de la pedagogia y la enseflanza como objeto
de estudio la tesis de Maria Marta Yedaide (2017): El rela-
to “oficial” y los “otros” relatos sobre la ensefianza en la forma-
cion del Profesorado: un estudio interpretativo en la Facultad de
Humanidades, UNMdAP.

Dislocar sentidos y producir movimientos sensibles 67



La linea tematica de los proyectos de investigacion desde
el afio 2003 muestra las etapas por las que la produccion
grupal en torno a la narrativa fue pasando, mientras que
las tesis doctorales asociadas a esos proyectos dan cuenta de
la diversidad tematica desde la que habitamos la narrativa
autobiografica.

La tercera dimensién de la expansion biografica es en
términos instrumentales. En los diversos proyectos de in-
vestigacion y tesis doctorales se utilizaron una diversidad
de instrumentos que habilitaron una polifonia de voces y
registros (auto)biograficos de acuerdo al objeto indagado.
En esta etapa el GIEEC profundiz6 el uso de las entrevis-
tas en profundidad a docentes, estudiantes y adscriptos de
los profesores memorables, se desarrollaron grupos focales
con los mismos docentes y con los graduados adscriptos y
entrevistas biograficas a sus equipos de catedra. Asimismo
se realizaron etnografias del aula con el objetivo de captar
los sentidos y las significaciones que aquellos docentes me-
morables ponian en juego en la practica aulica (Rockwell,
2009). Estas se grabaron y filmaron, previo consentimiento
de los observados, para confeccionar un registro narrativo
que enriqueci6 el analisis. Dichos registros fueron comple-
mentados con diarios de campo, que se constituyeron en
documentos narrativos (Suarez, 2015).

Por ultimo, en la etapa actual o de consolidacion de la
expansion de lo (auto)biografico se presentaron nuevos
desafios que trascienden el campo de la formaciéon de for-
madores y se adentran en cuestiones epistemologicas, im-
bricadas necesariamente con la educaciéon en su sentido
mas amplio. Las investigaciones en torno a las politicas pu-
blicas en educacién, la historia de practicas pedagogicas y
las identidades docentes encontraron en la (auto)narracion
de los protagonistas y en la metanarracion del investiga-
dor instrumentos privilegiados de interpretacién de datos

68 Luis Porta



y documentos narrativos complejos. Estos nuevos objetos
de investigacion estan siendo abordados e interpretados a
partir del enfoque (auto)biografico-narrativo que habilita
abordajes alternativos y desde prismas novedosos, lo cual
posibilita advertir significaciones que solo pueden encon-
trarse a partir del uso de dicho enfoque.

La eleccion epistémico-politica por el enfoque (auto)
biografico-narrativo en una etapa de la investigacion y am-
pliado luego hacia otras herramientas y metodologias de
indagacién como las historias de vida, las observaciones
participantes y no participantes, los grupos de discusion,
los analisis de documentos oficiales y los registros (auto)et-
nograficos ha potenciado la posibilidad de acceso a cono-
cimientos que, lejos de manifestarse con la rigurosidad y
monosemia de las teorias cientificas, se presentan con las
ambiguedades, plurivalencias y consistencia hibrida de las
teorias explicativas mas intuitivas o personales, de espe-
cial “valor en cuanto atesoran los fundamentos o sentidos
finales y trascendentes de la ensenanza” (Yedaide, Alvarez
y Porta, 2015: 32).

Lo aqui narrado constituye una suerte de (auto)biogra-
fia del GIEEC, cuyo propoésito fue dar cuenta y compartir
con la comunidad académica lo que hemos denominado en
esta ultima etapa de trabajo como la expansién de lo (auto)
biografico. Expusimos aqui de modo recursivo las diversas
etapas que protagonizé el GIEEC, desde su constituciéon en
2003 hasta los ultimos proyectos, para dar cuenta de la di-
mension (auto)biografica que desperto el enfoque biogra-
fico-narrativo en nuestras producciones. A lo que también
agregamos que una linea no poco importante esta asociada
a ampliar el optimismo en la investigacién educativa, pre-
ocupandonos por lo bueno y lo valioso de nuestras practi-
cas y nuestros viejos y nuevos discursos esperanzadores. En
ese sentido, desde una perspectiva preocupada por senalar
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los vicios de ese relato, dejar atras el reclamo ha sido para
nosotros un gran desafio, asi como superar de una lectura
atenta a marcar deficiencias en pos de otra que posibilite
constituir otras autoridades. La entrada y permanencia en
lo autobiografico se produjo incorporando otros registros,
mas sensibles y emotivos que los utilizados en el modelo
clasico de la ciencia (Denzin y Lincoln, 2012).

Interludio autonarrativo

Me gustaba mucho ir a su casa. Maternalmente acom-
pané mi nifiez y entrada a la adolescencia. Se fue de-
finitivamente a mis 14 afios cuando ella tenia sus 80.
No fui a verla en la despedida. La recuerdo de muchas
maneras, pero estas experiencias fueron vitales para
mi vida después. El primer recuerdo es la sala, que se
abria siempre para mi pero solo era para las visitas:
el comedor, con una arana de cristal de la época, con
una biblioteca que era mi atencién. Me veo sentado en
el suelo leyendo esas colecciones que hoy conservo en
mi biblioteca. Conoci sobre todo libros de historia: la
coleccion Los hombres de la historia; la Historia Universal
de Seignobos, libros acerca del mundo antiguo. Ahora
percibo la especial conexion con Cecilia. Esos libros
despertaron mi amor por la historia, las multiples
historias que nos conforman y las complejas historias
que podemos vivir. El segundo recuerdo es la planta
de mandarinas que tenia en su patio. Me subia al arbol
para bajarlas cuando estaban entre verdes y maduras.
Miraba el mundo desde ahi, las nubes dibujaban figu-
ras en el cielo del pueblo. Me froto las manos y aun
hoy sale el olor a la cascara de mandarina. También
tenia una planta de lilas y otra de magnolias. Arboles
que, luego, me regalaron y que supimos cuidar en el
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jardin de nuestra casa como recuerdo que me acer-
caba a ella y su memoria. El tercer recuerdo son las
historias que contaba. Quizas por eso me gusta escu-
char tanto las historias que guardamos en la memoria
y el valor de lo biografico como motor que nos mueve.
Hacia milanesas como nunca volvi a comer. Araceli
se llamaba, era maestra normal, era mi abuela. Y me
enseno el amor por los viajes, por las historias que se
cuentan y que se escuchan, la naturaleza y sus olores,
colores y sabores. (RAN 3 — 2/04/20)

Descomposiciones, performatividades y (auto)biografias:
lineas de fuga de la expansion narrativa

Las respiraciones que narramos en este texto con la voz
de Cecilia enraizan la expansioén de lo biografico, resaltan-
do especialmente las lineas de fuga que impulsa la narrati-
va, en un movimiento para pensar y sentir una exploracion
sensible, con una vocacion por el sentido vivo de la ense-
nanza y de la docencia. En tal sentido es que escruto esta
intima y minuscula experiencia como una instancia para
desplegar un capital performativo, en tanto que contribu-
ye, simultanea y contradictoriamente, a reproducir tanto
como a crear sentidos. Entonces, investidos de una poten-
cia retorica, afectante en los planos simbélico y material
del discurso, investigamos sobre la docencia, la vida y la
ensefanza, a pesar de que su condicién —performatica—
implica un grado de repeticién o reiteracion en constantes
procesos de (re)inscripcion, que también, (re)escriben una
diferencia insalvable entre el discurso recuperado y dis-
CUrso a recuperar.

Desde aquellas cronotopias profanas, destacamos tres
lineas de fuga en nuestro trabajo con la investigacion
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narrativa en particular y con la expansion de lo biografico
en particular.

La primera de ellas es epistemolégica y realza mi voz y
la de Cecilia alrededor de la “descomposicion” de las pe-
dagogias. Aquel pasaje que con lo descolonial y lo queer, lo
extrano y no tan extrano habita una indagacién que lejos
de la técnica, la prediccion y la objetividad apuesta a resal-
tar lo que importan nuestras vidas. La idea de descompo-
sicion del campo de la investigacion educativa que se pone
en juego con la respiracion acentuada se aglutina en rasgos,
provisionales y no exhaustivos, que la asocian a un caracter
subversivo. Su limite y pretension de alteraciéon del orden
social es el telon de fondo de nuestro quehacer, con el obje-
tivo de invertir la ecuacion: la narrativa no es solo un modo
de hacer ciencia sino que la ciencia (clasica) es un tipo de
narrativa, que se ha autoarrogado un lugar casi exclusivo
del saber.

Ademas, la narrativa reafirma un caracter creativo, que
vincula los modos de conocer de la pedagogia a las huma-
nidades y las artes, respiraciones desjerarquizadas y des-
preciadas que involucran sobre todo cuestiones estéticas
y poéticas. El concepto de bricolage y montaje de Denzin
y Lincoln (2011) recuerda la intimidad entre la produccion
del conocimiento cientifico y el conocimiento artistico.
Para ellos, la investigacién podria pensarse como un mé-
todo de ediciéon de imagenes, que yuxtapuestas o sobre-
puestas una sobre otra crean un nuevo cuadro. El montaje
y también el pentimento —como en el jazz o en la pintu-
ra— resaltan la improvisacion de lo que crea el sentido que
resulta de la combinacion y superposiciéon de imagenes,
sonidos y concepciones, que dan forma a un compuesto o
una nueva creacion. Las imagenes se forman y definen in-
fluyéndose unas a otras y se produce un efecto emocional,
esa subjetividad bricoleur —o de tejedor de colchas— que se
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pone en juego cuando se utilizan las herramientas estéticas
y los materiales empiricos-creativos que estan al alcance de
nuestra percepcion.

La segunda de ellas puede ser advertida en términos
tematicos y de acercamiento a la investigacion: se trata
de una linea de fuga hacia la performatividad como una
herramienta de amplio espectro desde la cual tratar for-
mas muy diversas de escritura, en el sentido de que ya no
solo se contemplarian las palabras, sino toda circulacién
de discursos con capacidad para regular la emergencia
y produccién de subjetividades, tanto normativas como
abyectas. Diana Taylor (2015) colabora en hacer visible la
fluidez, lo impuro, lo hibrido y lo artistico que componen
performaticamente lo narrativo. Representacién y accion
son practicas efimeras en la imposibilidad de una defini-
cion estable y repetida. El abortar de la exactitud destaca
una inscripcién narrativa, poética y politica multiple, ya
que el narrar perfora y performa. Mas claramente podria
decir que las respiraciones, a partir juntar de mi voz (los
interludios) con la de Cecilia, me hacen habitante de un
relato que ha renunciado a su objetividad cognosituaday a
su movilizacién fuera de la proyeccion de esta comunidad
de indagacion.

Finalmente, una tercera linea de fuga puede enmarcarse
en términos metodoloégicos: sin ficcionalizar una division
entre epistemologias, performatividades y metodologias,
la expansion biografica nos coloca en el habitar de la expe-
riencia de investigar. En el juego cogenerado en el que na-
rramos con Cecilia se vuelve fundamental atravesar (auto)
reflexivamente ciertas cuestiones: équé hacemos con los
relatos?, équé hacen los relatos con nosotros? Un pensar no
sobre los relatos sino con los relatos (Contreras, 2016); una
metodologia fuera de la metodologia —en términos de su
mirada clasica—, que desiste a su enunciacién positivista y
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comprende el mundo desde un nosotros situado en nues-
tras propias vidas. El sentido de lo narrativo y lo (auto)
biografico extiende de esta manera los instrumentos de la
investigacion social clasica, donde no solo es importante la
sacralizada entrevista, sino también las notas que sistema-
tizamos en nuestros cuadernos (auto)etnograficos, las con-
versaciones espontaneas o informales que compartimos
en diferentes comunicaciones y las fotografias o artefactos
materiales que la acompanan. Estos instrumentos compo-
nen relatos dialégicos que se mueven de lo personal a lo
politico, “crean espacios de toma y daca entre el lector y el
escritor” (Denzin y Lincoln, 2011:37) y realizan algo mas
que convertir al “otro” en objeto de la mirada de una cien-
cia social. Los instrumentos (auto)biograficos que expan-
den estas orientaciones sugieren pensar nuestros relatos no
como una investigaciéon con una metodologia preestableci-
da, sino mas bien como parte de una experiencia. Una vi-
vencia significada que, poniendo el cuerpo, habita, registra
y narra nuestros sentires.

Disrupciones que interpelan el campo de la pedagogia

En una intervencion acerca de la relaciéon entre biogra-
fia y performatividad en un congreso en la Universidad
Nacional de Rosario desde el publico nos interrogaron
acerca de la utilidad de las investigaciones que realizamos
en nuestro equipo; fue una interpelacion a detallar los “im-
pactos” o usos de la investigacion narrativa para la peda-
gogia. Mi respuesta oscilé por multiples caminos pero se
centr6 en la pérdida de la normatividad tecnocratica como
el elemento por medio del cual las biografias expandidas
permiten reconfigurar una nueva manera de pensar el
campo pedagogico.
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Epistemologica, performatica y (auto)biograficamen-
te, las biografias expandidas interrumpen en lo que es. La
educacion y sus crisis contemporaneas aparecen como re-
latos en los que se advierte que las historias no siempre han
sido como nos las han contado. El trabajo con las biografias
expandidas de los docentes, o mas bien sus propias vidas,
posibilita abrir opciones de lo que es y lo que no es. Este
también es el desafio para la investigacion en educacion:
la encrucijada de escapar de lo estable. Estas respiraciones
implican manifestarse e interrumpir: irrumpir en el flujo
de crisis ordinarias y detenerse a pensar, a sentir probable-
mente lo que sea el bastion para la (teoria de la) educaciéon
contemporanea.

Indagar en las vidas de los profesores, ampliar la vision de
conjunto, distanciarnos, ampliar el mundo, reconocerlo en
constelaciones como plantea Karl Ove Knausgard o, en tér-
minos de Bifo Berardi, recuperar los gradientes, los matices
y los trasfondos que tiene la potencia de una “sensibilidad
conectiva en un cuerpo conjuntivo”, convierten a la peda-
gogia en una narrativa inestable, implosionan su raciona-
lidad, restauran su dimension poética y descomponen sus
conocimientos. Los saberes de las vidas devienen némades
y fluidos, lo provisional y lo recursivo marcan el constante
movimiento y mutacion caracterizado por la impermanen-
cia humana. Ese caracter débil, o mejor ain humilde, renun-
cia a la condicién de asumir una verdad total y fijar como
conocimiento una matriz muerta. Me gusta pensar que en
las biografias estan las pedagogias vitales, las pedagogias
dislocadas, las pedagogias de la resistencia, las pedagogias de
la contratransformacion y las pedagogias de las atmosferas
sensibles. Con ellas habitamos las comunidades en nuestros
territorios, cuidamos, mejoramos y expandimos sentidos
para la educacion. Después de todo, nuestras vidas, nuestras
historias como potentes interludios, también estan alli.
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Capitulo 2

Escritura académica, relatos de experiencia
y giro narrativo en el encierro global’
La historia de Lili y el mundo de la vida en (a crcel

Daniel Sudrez
Cynthia Bustelo

... el saber al que hago referencia no tiene
demasiada buena prensa en la mayoria de los
ambientes académicos. No solo porque elude

la objetividad clasica, no solo porque pone

bajo sospecha esa mistificacion secular de la
normalidad, sino sobre todo porque utiliza los
lenguajes de la experiencia, es decir, narrativas que
nos involucran en primera persona, narrativas que
ubican el cuerpo en el centro del conocimiento,
porque es el cuerpo el que lo produce y lo padece;
narrativas que al finy al cabo, no pueden sino estar
regidas por las Unicas reglas a las que vale la pena
someterse: las reglas de la vivencia y la convivencia

Carlos Skliar, Lo dicho, lo escrito, lo ignorado

... Quiza sea hora de intentar trabajar en el campo
pedagdgico pensando y escribiendo de una forma
que se quiere indisciplinada, insegura e impropia.
El discurso pedagégico dominante, escindido
entre la arrogancia de los cientificos y la buena
conciencia de los moralistas, se nos est4 haciendo

1 Este capitulo se publicé con anterioridad como “Espejo negro y educacion” en Revista Communi-
tas, vol. 4, nim. 7, 2020. En linea: <https://periodicos.ufac.br/index.php/COMMUNITAS/article/
view/3780>.



impronunciable [...] y cada vez tenemos la sensacion
de que hay que aprender de nuevo a pensary a
escribir aunque para ello haya que apartarse de la
seguridad de los saberes, de los métodos y de los
lenguajes que ya poseemos (y que nos poseen)

Jorge Larrosa, Pedagogia profana

Narrativas de si y politicas de escritura

Los fragmentos textuales que encabezan nuestro articu-
lo, escritos por Jorge Larrosa (2000) y Carlos Skliar (2010) a
principios de este siglo, coinciden en una serie de cuestiones
ala vez que conversan con otros textos. Se refieren a los re-
latos escritos en primera persona, corporeos y vitales, como
modalidades marginales de escritura relegadas por las nor-
mas y convenciones consagradas por el mundo académico
y cientifico. Frente a la versién canénica de la escritura do-
minante en las ciencias sociales, las escrituras de si, los tex-
tos con cuerpo, apasionados y subjetivos, son el resultado
de practicas discursivas intimas y privadas, que poco tienen
para decir publicamente por si mismos y poco tienen que
aportar al conocimiento probado, legitimo y valido, a no
ser como “datos”, “fuentes” o “materiales empiricos” a ser
intervenidos (analizados, interpretados, controlados) por
la mirada y la voz de la ciencia. Por eso, su destino es es-
tar confinados a los anexos de las tesis o al pie de pagina de
los articulos certificados por referi e indexacion. En tanto
lenguaje de la experiencia, estas escrituras dialogan pocoy
nada con los modos impersonales y objetivos de escritura,
y mas bien se someten a sus arrogantes reglas de composi-
cion, guardan silencio y son dichos por otros.

Ambos epigrafes, ademas, son convergentes al conde-
nar a la escritura académica dominante como una forma
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oficinesca, trivial, mistificada e impronunciable de dar cuen-
ta de lo conocido y, peor ain, una modalidad de practica dis-
cursiva que excluye a los sujetos de enunciacién de cualquier
compromiso con lo dicho o escrito. Nos sugieren que esas son
escrituras obedientes, desapasionadas, desafectadas, regula-
das por el imperio de la productividad, y que reproducen en
los textos alos que dan lugar lalégica fabril, acumulativa y sin
sentido del mercado académico y su vanidad estéril: acopio
de citaciones, papers, indexaciones, que le dan valor (valor de
cambio, como mercancias) a pesar de que dificilmente po-
damos encontrar en ellos palabras que nos toquen, nos con-
muevan y nos interpelen como comunicacién humana (valor
de uso, significado vital). Es mas, sin que nos digan nada y
ni siquiera nos tengan en cuenta como lectores. Solo se dicen
para ser aprobadas por un referi abstracto que no lee (en el
sentido de una experiencia de lectura), sino que puntia segin
el protocolo de indexacion que regula su institucion, revista o
comité editorial. Les hablan vanamente a una grilla.

Las dos citas atribuyen, finalmente, a la escritura de na-
rrativas de experiencia en el campo académico un caracter
rebelde, indisciplinado y revulsivo, que nos permitiria pen-
sar y escribir de nuevo, mas inseguros e impropios, sobre lo
importante en nuestras vidas: la vivencia, la convivencia y
el buen vivir. Le adjudican, asi, un valor politico y una pro-
mesa de redencion. Christine Delory-Momberguer, para la
misma época, se suma a la controversia y argumenta, en el
mismo sentido, que...

el ser humano se aduefia de su vida y de si mismo
a través de historias. Antes de contar esas historias
para comunicarlas a los demas, lo que vive sélo se
torna su vida y ese ser solo se torna él mismo a tra-
vés de figuraciones mediante las cuales representa su
existencia. (2009: 87)
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Los relatos escritos para si no solo contribuyen a cono-
cer y comunicar aspectos casi siempre inadvertidos por las
formas discursivas valoradas por el mundo académico, sino
que adquieren, ademas y fundamentalmente, un caracter
antropoloégico y politico medular: nos permiten apropiar-
nos de nuestras vidas, atribuirles significado y proyectarnos
como seres humanos vivientes y sufrientes en un mundo
despiadado que nos expropia nuestra existencia, nuestro
estar-siendo-en-€1 y su sentido. “Jamas alcanzamos direc-
tamente lo vivido. Apenas tenemos acceso a ello a través de
historias. Cuando queremos aduefiarnos de nuestra vida, la
narramos” (2009, p. 38), agrega la autora, y nos revela uno
de los secretos de la resistencia.

Unas décadas antes, en la Autobiografia intelectual que es-
cribe al final de su vida, Paul Ricoeur (2007) nos confiesa
con cierta incomodidad las relaciones que, segun su inter-
pretacion, vinculan su pensamiento filosofico y algunos
acontecimientos vividos y sufridos, los lazos que ponen
en contacto -y tal vez explican- los giros y movimientos
de su militancia intelectual y de su biografia personal. Y si
bien remarca y toma en cuenta “las trampas, defectos y 1i-
mites” de la autobiografia como género filos6fico y politico,
paradojalmente elije esa modalidad de escritura de si para
llevar adelante su empresa y su “ensayo de autocompren-
sién”. Separandose de la pretension de transparencia e in-
mediatez del cogito cartesiano, que funda la ciencia moderna
y europea, incluyendo la hermenéutica, escribe: “tomé dis-
tancia respecto de una conciencia de si inmediata, transpa-
rente a si, directa, y defendi la necesidad del desvio por los
signos y las obras desplegados en el mundo de la cultura”
(Ricoeur, 2007, p.13). Los seres humanos necesitamos de los
signos y de las obras culturales que producimos para com-
prendernos y para comprender nuestro mundo, para cono-
cer nuestro lugar en él y producir la vida que habitamos y
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hacemos. Y las narrativas de si son la forma, el género y el
“método” que nos revela los secretos que guardamos y que,
como en el caso del filésofo, ni siquiera conocemos de no-
sotros mismos hasta que las escribimos y las damos a leer.
A pesar de su renuencia a la primera persona del singular,
debida a su filiacion a los cédigos de la escritura filoséfica,
Ricoeur la utiliza para pensar su obra, para comunicar sus
descubrimientos y para trazar, al final de su carrera, una
politica de su escritura y su pensamiento.

Giro narrativo, lenguajes de la experiencia y politicas
de encuentro

A pesar de la todavia escasa pregnancia en el campo aca-
démico y la comunidad cientifica, no es nueva la conciencia
de las posibilidades de las narrativas biograficas para dar
cuenta de los procesos de subjetivacion y de la experiencia
humana del tiempo. Ricoeur nos advierte en su ya clasico
Tiempo y narracion: “el tiempo se hace tiempo humano en la
medida en que se articula en un modo narrativo, y la narra-
cién alcanza su plenarealizacién cuando se convierte en una
condicién de la existencia temporal” (2007: 113). Los relatos
de experiencia, las autobiografias, las biografias, las histo-
rias de vida, las narrativas de formacion, los memoriales, los
diarios personales y profesionales, toda esa gama de géne-
ros narrativos que ponen en el centro y se tejen, en primera
o tercera persona, desde la vida y nuestros cuerpos vivientes
y pasionales que hacen humano el tiempo, parecen enco-
lumnarse en la batalla que abrieron esas politicas de escritu-
ra en el campo académico hace ya unos afos (Suarez, 2019).

En cierta medida, esas contiendas son un capitulo de lo
que Boaventura de Sousa Santos (2009) denomina “segun-
da ruptura epistemologica”, esto es, la reconciliacion de la
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ciencia —ahora posmoderna- con el sentido comun o el sa-
ber popular o los saberes de experiencia o los mundos de la
vida y sus lenguajes, luego de haberse separado, como cien-
cia critica, de ellos (“primera ruptura”). No hay que aban-
donar las pretensiones de conocimiento valido y el ideal
emancipatorio de la ciencia, sino que hay que tornarla me-
nos indolente, menos desafiliada del mundo y de la gente,
menos arrogante y autorreferencial; hay que devolverla al
mundo para alumbrar en ese reencuentro la posibilidad de
una conversacion con otras experiencias, otros sujetos, otros
discursos y otros saberes que nos ayude a pensar quiénes so-
mos, hacia donde vamos y qué tenemos que hacer para vivir
mejor en ese mundo que definitivamente no conocemos.

Ademas de lo que este giro del conocimiento cientifico
supone para nuestras formas de comprender y explicar el
mundo, en la medida que hace suyo el “imperativo herme-
néutico” y el “imperativo pragmatico” reclamados por la
ciencia critica (Santos, 2009), los lenguajes de la vida revis-
ten un caracter contestatario y revolucionario. Nos ayudan
a aprender a vivir de otra forma, junto con otros y otras,
conversando con ellos y ellas. No solo auguran apenas la
“confusion de géneros” para la “refiguracion del pensa-
miento social”, que permitiria a muchos cientificos socia-
les renunciar “a un ideal de explicacién basado en leyes y
ejemplos para asumir otro basado en casos e interpretacio-
nes, buscando menos la clase de cosa que conecta planetas
y péndulos y mas esa clase que conecta crisantemos y espa-
das” (Geertz, 1994: 382). También nos ayudarian a pensar-
nos y proyectarnos con otros y otras en un mundo que nos
separa, nos aisla, nos condena a encuentros diferidos y sin
contacto social y cara a cara. Por eso, en estos dias y en los
albores de la época que inaugura el virus global, su caracter
politico se torna radical y necesario para nuestra supervi-
vencia como humanos.
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Historias narradas, tiempo de encierro y experiencia
de formacion

La historia de formaciéon de Liliana Cabrera, que damos a
leer mas abajo, fue construida en conversacién con ellay es-
crita en tercera persona en el marco de una tesis doctoral,?
a partir de los relatos autobiograficos narrados en primera
persona en entrevistas o en textos ofrecidos por la protago-
nista del relato. En ella, como en las otras cuatro historias
presentadas en la tesis, los relatos fueron reconstruidos y
vueltos a narrar en didlogo con sus protagonistas como es-
trategia discursiva y politica que abre el acceso, la recupera-
cion, la visibilizacion y la recreacion de las experiencias de
formacion vividas, reflexionadas e indagadas en el tiempo
del encierro, en los momentos y los espacios de la vivencia
en la carcel. En cada uno de esos relatos de formacion, la
autora de la tesis buscé rastrear, comprender y documen-
tar el saber construido en la experiencia y poner en intriga
los procesos, las acciones, los espacios, los modos de deciry
las condiciones de enunciacién en las que las personas que
estuvieron detenidas en la carcel transitaron temporalmen-
te experiencias de formacion que los transformaron. Para
ello, en primer lugar, realizé con cada uno/a un intercam-
bio de textos narrativos con el objeto de identificar y nom-
brar qué fue lo significativo durante el recorrido y el mundo
narrado de la experiencia de formacién en los espacios y
tiempos del encierro. Luego, desarrollé un trabajo mas per-
sonal e intimo de conversacion, reconstruccion, interpreta-
cion y tematizacion de la intriga narrativa con cada uno/a.
Posteriormente, complet6 el proceso de produccion y de

2 Setrata de la tesis doctoral Experiencias de formacion en contextos de encierro: un abordaje pe-
dagdgico desde la perspectiva narrativa y (auto)biogrdfica de Cynthia Bustelo, dirigida por Daniel
Sudrez y codirigida por Juan Pablo Parchuc. La defensa tuvo lugar en la Facultad de Filosofia y
Letras de la Universidad de Buenos Aires en el mes de abril de 2017.
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edicion de los relatos en conversacion con la y los protago-
nistas-autores/as, quienes colaboraron en la edicion final de
cada texto-historia, aportando correcciones, comentarios,
datos, lecturas, miradas y, por supuesto, el “saber de expe-
riencia” producido en la vivencia reflexionada del encierro.
Finalmente, cada interlocutor/a ley6 su historia y tuvo la
oportunidad de contradecir, aclarar cuestiones puntuales y
acompanar y acordar su publicacion en la tesis.

Incorporadas a la tesis, las historias de formacion pre-
tenden “profundizar narrativamente” (Contreras, 2015) la
comprension y la enunciacion de las dimensiones formati-
vas significativas de la experiencia subjetivante, temporal-
mente mediada y espacialmente situada en el contexto de
encierro vivido, sufrido y narrado, y se orientan a mostrar
c6mo se entraman, se deslizan y se configuran los hechos, las
redes y los puentes como nucleos de sentido e hipoétesis in-
terpretativas de esas experiencias contadas en primera per-
sona.? El propésito fue tornarlas documentos pedagogicos
comunicables, que logren mover imagenes estaticas o tras-
tocar discursos estigmatizantes donde anidan prejuicios
improductivos, para dar lugar a una nueva producciéon de
escritura, escucha, analisis e intervencién en el campo de la
educacion en contextos de encierro. Por eso, sugerimos que
este relato no sea juzgado, en principio, por su forma o por
el acierto en su redaccién, sino mas bien por cuan efectiva-
mente posibilita comprender, imaginar y hacer propios los
mundos de la vida narrados, por el modo en que permite
conectarnos con las historias, los lugares, los tiempos y las
personas, por lo que trae, moviliza, dice, denuncia, cuenta,
relata, arma y permite desarmar de nuestras propias vidas,
tiempos y lugares, hoy interpelados.

3 Para profundizar en ellos, o leer la tesis completa, se puede acceder a: <http://repositorio.filo.
uba.ar/handleffilodigital/4363>.
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Como advirtié la autora en la tesis doctoral a la que hace-
mos referencia:

Las historias Unicas crean estereotipos. No siempre
son falsas, pero si incompletas. Por eso, contar una
sola historia sobre alguien es un peligro que eviden-
cia, en principio, una posicién por omisiéon. Ademas,
entorpece y dificulta el reconocimiento de las poten-
cialidades, al mismo tiempo que refuerza diferencias.
Quién las cuenta, como las cuenta, cuantas historias
se cuentan es, entre otras cosas, una cuestiéon de po-
der. No solo por el hecho de contar la historia de otro,
sino por presentarla —como suele ocurrir— como la
definitiva. Por eso, en esta tesis, en la que cuento histo-
rias de otros y otras, intento, por un lado, encontrar y
compartir un equilibrio, mostrar esta version sabien-
do que hay otras tantas posibles. Pero, por otro lado,
pretendo sobre todo contarlas para que la carcel no
sea la Ginica historia que se cuente sobre ellos y ellas.
No para idealizar ni sobreestimar los itinerarios que
presento; si como modo de mostrar otros mundos, o
los mismos mundos, pero desde otra 6ptica. Como re-
chazo indeclinable a la historia Gnica que, en el caso
de las personas privadas de su libertad, suele ser la
historia tipificada y espectacularizada que cuentan
los medios masivos y hegemonicos de comunicacion.
(Bustelo, 2016: 237)

Creemos que la incorporaciéon de la historia de Lili en
este articulo pone en dialogo una vez mas sus palabras con
las nuestras, elaboradas por los autores de un texto acadé-
mico a ser publicado en una revista cientifica, y ademas
plantea una provocacion a la escritura y lectura académicas
consagradas y dominantes. Por eso, no nos detenemos en
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las argumentaciones del por qué acompanar o promover la
construccion de estas historias de formacion, sino en asu-
mir la densidad de significaciones, la vivacidad humanay la
intriga narrativa que porta en si misma y que se despliega a
lo largo del texto. En esa densidad, en esa vivacidad y en ese
caracter intrigante y afectado radica la posibilidad de ser
presentada sin mas, esto es, sin un analisis ni hipoétesis in-
terpretativas que se superpongan o intervengan desde fue-
ra a sus palabras. Invitamos a leerla como el estimulo a un
aprendizaje y a una experiencia de formacion no solo aca-
démicos sino también vitales, corpéreos y comprometidos
con lo que nos toca vivir en este encierro mundial contem-
poraneo acaecido a partir de la pandemia del virus global.
Convidamos a leerla como una politica de encuentro, como
un gesto de repliegue del investigador o investigadora a una
posicion de escucha, lectura o recepcion, como la que reali-
za cualquier interlocutor comprometido en cualquier con-
versacion auténtica.

Un relato de experiencia de formacion: Lili, a poesia
y el poder del arte

Entonces puedo decir que la escritura se
hizo parte de mi identidad. Yo soy poeta

Liliana Cabrera, Relato de experiencia de formacién

Lo que las manos no alcanzaban

Lo que era tu nombre escrito en tinta china
diluyéndose en el agua

lo inalcanzable

Aquello que parecia imposible

Descontar el tiempo

como desandar los pasos

como queriendo caminar hacia atras
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olvidando todo

todo transcurre y se desarma haciendo

la realidad insoportable

Més alld estd la misma tierra a la que

regresamos como extrafos

Comprendo que hay un limite y todo se transforma
(a lluvia sobre tu nombre escrito

en tinta china, recordas?

Liliana Cabrera, Poesia

Cuando Lili lee este poema, llora. Llora pero no tartamu-
dea. Ya no. Porque asegura que ahora su arma, su muleta,
su andamio, es la palabra. Tartamudeaba mucho. Sobre
todo cuando se ponia nerviosa, cuando se enojaba, cuando
leia en voz alta en su casa, en la escuela y en la carcel, antes
de comenzar el taller de poesia que, asegura, le dio herra-
mientas, alas y seguridad. Sin embargo, no tartamudeaba
en aquellos momentos en los que mostrar seguridad definia
la vida o la muerte. Alli, su sostén era otro:

Habia perdido la tartamudez cuando empecé a ha-
cer lo que hacia. Entonces vos ganas cierta soltura, es
como que te paras de manera diferente y tenés que ga-
nar cierta seguridad porque si no es imposible. Y des-
pués, cuando cai detenida perdi mi muleta, el arma,
esa adrenalina en lo que yo me respaldaba. Perdiesoy
empecé a tartamudear otra vez.

Liliana Inés Cabrera naci6 en octubre de 1980 en el
Hospital Israelita, hija tnica de Eduardo y Teresa, un uru-
guayo y una salteia que se conocieron en Buenos Aires.
Teresa falleci6é cuando Lili estaba a dos meses de cumplir ca-
torce afios y por esa razon su padre tuvo que vender la casa
que tenian en Villa Ballester. La vendi6 a un precio muy bajo,
casi como sacandosela de encima. Luego vinieron deudas,
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depresion, criar solo a una hija adolescente y caer en lo que
Lili define como “la debacle econémica” antes de agregar:
“ahi empezo todo”. En el 2006 Liliana fue detenida. Antes,
fueron siempre solo ellos tres, o ellos dos, y algunos pocos
amigos de los padres que cada tanto los visitaban, pero mas
bien solos. De familia chica y hermética, dice y ensaya: “por
eso habré salido tan asi”. Ese “asi” que Lili destaca para decir
quizas que nacié muy débil, con muchos problemas de salud,
que es muy timida, que le cost6é hacer amigos, que casi no
tiene amigos de su vida anterior a la carcel, que cuando cay6
detenida el resto la veia “como una bolita de nervios”, que
no confiaba en nadie, que no sabia como relacionarse con las
personas, que la escritura la ayudé con todo eso y mas.

Liliana estuvo presa ocho afnos en la Carcel Federal de
Ezeiza. Primero estuvo en la Unidad 38, ahora llamada
Complejo Penitenciario Federal IV, que segin ella era “una
carcel mas carcel, con olor a fritanga, a humedad, a carcel, a
todo”; luego, la mayor parte de su condena, en la Unidad 31.
Fue ella quien pidi6 el traslado “porque venia con ciertas
obsesiones de limpieza”, y sigue:

Yo me queria morir, vivia en un pabellén que era re-
ingreso porque no habia lugar en ingreso,* con sesenta
personas, teniamos dos bafnos. Por mas que quisieran
las chicas limpiar era imposible, era imposible con
dos bafios, dos duchas, dos inodoros, una pileta que
se usaba para lavar los platos, lavar la ropa, lavarse los
dientes. No, yo no podia, me estaba volviendo loca.

En las pocas visitas que tuvo, de amigos de su papa, pidi6
solamente que le llevaran lavandina.

4 "Ingreso” se les llama a los pabellones donde van las personas primarias, es decir, que es la prime-
ra vez que estan detenidas. “Reingreso” son los pabellones de reincidentes.

92 Daniel Sudrez, Cynthia Bustelo



Lili necesitaba lavar. Primero con lavandina. Luego lim-
piaria todo con la poesia.

Ya alojada en la Unidad 31 (una carcel que aloja sobre todo
a mujeres extranjeras, embarazadas y madres con hijos de
hasta 4 afios de edad), la invitan a participar del taller de
poesia que coordinaba la Organizacion Social YoNoFui. La
invita una compaiera, a solamente dos semanas de su lle-
gada, “lo cual estuvo bueno porque llegué enseguida y eso
como que te salva de un montén de cosas”, afirma Lili, y
continda decidida: “yo creo que eso fue lo que me ayudo6 a
transcurrir durante todos esos anos”.

Invitaron a una persona timida, tartamuda, sin amigos,
desconfiada, a “una bolita de nervios”, segin sus compane-
ras, que “primero no queria hablar, no queria leer, hasta que
todas empezamos a pincharla un poquito”, cuenta Silvina,
companera y amiga de Liliana. Silvina es una mujer de
unos 42 afios que gano el premio Anfibia por una crénica
que escribi6 en el marco del taller, titulada “Mis dias con
Giselle” en referencia a su convivencia con Giselle Rimolo
en la carcel de Ezeiza.

Como un trayecto de lo que no fue, de ensayo, de prue-
bay error, Liliana transito por diversos espacios educativos
“adentro”. Muchos los ofrecia el Servicio Penitenciario.

Uno busca salir del pabellén. Nosotras saliamos a
todo, venia cualquier cosa, lo que venga, evangelistas,
curas, pastores, testigos de Jehova... Nosotras saliamos
a todo. Después, con el tiempo, va decantando y vas
eligiendo lo que realmente te gusta porque vas tenien-
do mas actividades, empezas a trabajar, empezas a
esto, lo otro, ya como que podés elegir: “no es nece-
sario que salga solamente para tomar un poco de aire,
salgo a esto que me interesa”.
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Paso6 por talleres de los que no recuerda ni el nombre: uno
de arcilla sin horno, sobre el que relata: “al principio lo ha-
cian en el horno de la panaderia, después se quejaron los de
Divisién Trabajo. Entonces las chicas lo ponian en el horno
del pabellén y no tienen la misma temperatura, entonces se
desarmaba la ‘obra’, toda una porqueria”. Sobre otros talle-
res, como el de tarjetas espanolas, macramé o crochet, dice
no haber aprendido nada.

Y ahi estaba Lili, “pifiandola” como camino imprescin-
dible para acertar, para cruzarse luego con los talleres “que
venian de afuera”, con YoNoFui, con la poesia, con Claudia
Prado y con Maria Medrano.’

—éComo fue la primera vez en el taller de poesia?

—La primera vez que fui habia un grupo que escribia
barbaro. Yo era muy timida, tartamudeaba y no habia
escrito nada de poesia. Habian dado un disparador, yo
escuché y habia que traerlo para la préxima semana.
Habia que escribir sobre un ambiente, sobre un lugar.
Y escribi un poema que ahora figura en Obligado Tic
Tac.5 Yo escribi sobre el pabellon comunitario, el de
ingreso, el 17. Y cuando las companeras lo comenta-
ban, no es que habia mala onda, era la dinamica del
taller, pero uno no esta acostumbrado, y me hacian
sugerencias y yo pensaba que no les habia gustado. O

5 Docentes del taller de poesia de YoNoFui. Maria Medrano también es coordinadora de la Organi-
zacion.

6 Elpoema se titula “Pandptico”. Figura en el libro Obligado Tic Tac (Cabrera, 2013b): “Todo parece
perfecto / nada es lo que parece. / Los colores permanecen uniforme / en sus cuatro laterales
/ ala guarda de que nada se escape / de su lugar asignado / Todo se cierne al parecer / de una
clara armonia. / El suelo / como un espejo infiel / devuelve su imagen difusa. / Intenta evadir / la
consigna de orden / que dictan las imagenes impresionistas. / Alli se ve todo tal cual es / tan lejos
ytan cerca.”
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por ejemplo no queria leer yo y se los daba a una com-
panera para que los lea, porque me daba verglenza el
tartamudeo. Hasta que a medida que fue pasando el
tiempo me di cuenta que no pasaba nada, que ya las
conocia. Y, de hecho, empecé a no tartamudear tanto.
La escritura entre otras cosas me ayudo a eso.

Se interrumpe la charla porque lallama Marta, una com-
pafiera del penal con la que convivian en “las casitas”.’ Es
invierno del 2014 y ahora esta en la Calle Bonpland, en la
sede de YoNoFui donde trabaja, escribe, organiza y difun-
de estando en libertad. Lili le cuenta por teléfono a su com-
panera que estuvo llamando “por lo suyo” a la Universidad
de Lomas, pero que nadie le atendia el teléfono. Le comen-
ta también que le cre6 un mail y envié una consulta a la
universidad como si fuese suya. Marta, todavia detenida en
la Unidad 31, queria comenzar la carrera de Trabajo Social
en la Universidad de Lomas y para eso aprovecharia las sa-
lidas por estudio. Pero desde adentro todo se hace cuesta
arriba, o como dice Lili: “le patean en contra”. Cierra dul-
ce y amistosamente su conversacion telefonica con Marta,
pero se ocupa de transmitir lo fundamental: “Decile a
Adela que se quede tranquila que manana voy a Comodoro
Py sin falta, la llamo después a la noche y le comento. Besos
a Silviy a todas”.

Lili esta hecha, repleta, de la Unidad 31. Y en su libertad,
juega su partida mas importante. Cuenta que esta muy
atenta a las chicas, que lo que a ella le pasé no lo olvida vy,
por eso, sigue pensando y ayudando a las de adentro. Se le
nota, no le hace falta explicarlo. También habla a través de
la historia de Marta, sobre las dificultades y trabas de querer

7 Sedenomina “Las casas” (drea de Pre-egreso) al lugar donde estan alojadas las mujeres que acce-
den a la fase de pre-libertad.

Escritura académica, relatos de experiencia y giro narrativo en el encierro global 95



estudiar estando presa. Pero la suya, su historia, como tan-
tas, como todas, también es reflejo y expresion de las logicas
que conviven en el encierro: la del derecho y la de control.
Como cuando su jueza del Tribunal Oral, ante el pedido de
estudiar la carrera de Derecho, le contestd: “éOtro abogado
que sale de la carcel? No aprenden bien ahi”. O como cuan-
do abandono los estudios universitarios por tener que cor-
tar el pasto y quedar bien con un jefe de trabajo. Dice Lili, a
un ano de recuperar su libertad:

Justo laburaba con este jefe, que era el que habia po-
sibilitado que ingrese la computadora al penal. Y yo
sentia que le fallaba al tipo, esa cosa extraia, esa de-
pendencia que se da en el encierro, éviste...” No era por
el tipo, era porque me habia dejado entrar la compu-
tadora, no queria que €l lo tomara mal, entonces mu-
chas veces me sentia sobreexigida. Debia ir a cortar
el pasto y de repente tenia la materia de la UBA. Una
pena, vos después te das cuenta. En ese momento te
sirve para la conducta y el concepto pero después te
das cuenta de que salis y no sirve para nada los papeles
de la conducta y el concepto.

Estando presa escribi6, edit6, encuaderné y publico tres
libros: Obligado Tic Tac, Bancame y punto y Tu nombre escrito
en tinta china. Sus primeros pasos como editora fueron, en-
tre otras cosas, gracias a un jefe de trabajo para el que ella
hacia la fajina,® que le permitié primero tipear los textos e
imprimir en su oficina y luego ingresar una computadoray
una impresora.

8 Se denomina “fajina" a la limpieza. La realizan las personas privadas de su libertad tanto en los
pabellones y en las oficias penitenciarias como en espacios comunes de Educacion o Trabajo.
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YoNoFui me dio su aval como organizacion, algo fun-
damental para que me dejen entrar los aparatos, pero
desde el Consejo Correccional pedian que alguna de
las autoridades de las Divisiones se hiciera cargo de
la guarda. Lo mas 16gico hubiera sido la Seccién Edu-
cacion, pero la Jefa no quiso. Para mi sorpresa, quien
decidi6 hacerse cargo fue el Jefe de Trabajo. Asi fue
como termind la compu y la multifuncién en el Taller
de tejido. Mientras vivi en los pabellones, tenia permi-
so para ir dos o tres veces por semana, dependiendo
de la guardia.

La computadora, recuerda, después de muchas idas y ve-
nidas, autorizaciones y demas, la terminaron rompiendo
en una requisa cuando ella ya vivia en “las casitas” y estaba
pronta a recuperar su libertad. Lili menciona en su relato
al jefe. Le sorprende su actitud tanto como se la agradece.
Reconoce en su historia un acontecimiento, una reconfigu-
racion de roles y condiciones de posibilidad, que s6lo el arte
tiene la potencia de provocar:

Se ve que el tipo tenia cierta inclinacion artistica,
como que le gustaban esas cosas, y €l habia leido algo
que yo escribi y salié en la revista Sudestada. Y él me
dijo algo que yo me quedé pensando hasta el dia de
hoy. Un dia estaba cortando el pasto, éno? Ya en los ul-
timos afnos de mi condena yo era su fajinera aparte
de trabajar en jardineria, antes estaba en la biblioteca.
Le limpiaba la oficina, entonces, a veces conversaba-
mos. Ese dia él saco el tema. De golpe me dijo “Bueno,
lo bueno, Cabrera, es que a los artistas se les perdona
todo, hastala carcel”. Lo gracioso, pensandolo ahora a
la distancia, es que yo nunca fui de pedir perdén, pero
entiendo a lo que se referia.
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La poesia posoé sus ojos en Lili. Y alli donde la poesia posa
sus 0jos, una oracion pasa de ser “una unidad sintactica
de sentido completo” a ser una ventana, una piedra en el
zapato, un nombre en tinta china, un arma, un campo de
batalla, un abrazo. Donde la poesia posa sus ojos, una “in-
terna” puede ser una artista, aun para un oficial del Servicio
Penitenciario. Donde la poesia posa sus ojos, una carcel, un
pabellon, pueden ser una fabrica de libros.

En Ezeiza era un plato, porque era como una espe-
cie de fabrica de libros. Yo traia unas maderas que las
compraba en Liniers cuando salia a las transitorias...
y bueno, a veces las chicas me ayudaban sosteniendo
la madera porque yo las cortaba con sierra, pero no la
eléctrica, la que es a pulmoén. Y de repente agarraba
todo un fin de semana y cortaba la madera, después
pintaba todas las tapas diferente porque pirogrababa,
después dejaba que seque el barniz, es decir, era todo
un laburo... coser los libros, etc.

Habla segura. Es ella, ahora, la que reparte las cartas. Le
patina la “R”, pero no sus ideas. Se desliza por el terreno del
lenguaje con firmeza y claridad. Sabe relatar su experien-
cia, es de ella, la domina, no se come ni un amague. Sabe
de la carcel, sabe de poesia, nombra autores con naturali-
dad, los referencia: nombra a Jorge Urrutia, a Idea Vilarifo,
a Wislawa Szymborska, a Susana Thénon, a Alejandra
Pizarnik, a Fabian Casas. Tiene claro que prefiere haber
hecho lo que hizo a dedicar su vida a “ser penitenciaria y
encerrar gente”. Dice que esta presa porque no se pudo eva-
dir. Le llama “fantochada” al psicélogo al que el Juzgado
y el Patronato de Liberados la obligan a ir. Milita su idea
de escribir lo que cada uno tenga ganas; sabe y lo hace sa-
ber. Tiene criticas hasta para sus propios libros, distingue
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sus primeras escrituras de las que le siguen. Dice que en
Obligado Tic Tac, el primer libro, “recién estaba encontrando
mi propio estilo”; en el segundo, Bancame y punto, “es mucho
mas duro y pude meter dibujos de Sil y otra companera”; y
sobre el tercero, Tu nombre escrito en tinta china:

Inclui todo lo que en el primero no me animé. En el
primero hay muchas poesias sobre mi madre, es como
otro tono, es como el comienzo. Y el segundo es como
mas fuerte, yo misma me doy cuenta, ya hay muchas
cosas. Y el tercero es como una mezcla de los dos y
como un avance, tengo muchos poemas que no tie-
nen nada que ver con el adentro, ya habia empezado a
salir en transitoria. De hecho, hay algunas fotografias
estenopeicas que no las saqué en el penal, sino que las
saqué estando en transitoria.

Se sabe poeta, es poeta. De las mejores. Repregunto por
uno de sus enunciados mas conmovedores y no se achica en
la respuesta:

{Por qué dije “yo soy poeta”? Bueno, porque realmente
conmigo pasaba algo... Yo siempre fui muy timida, era
como muy hermética, me daba con la gente pero hasta
ahi, me ponia muy nerviosa con la gente y no porque
tuviera roces, sino porque no confiaba mucho en la
gente. Fui hija Gnica. Era como muchas cosas juntas
de repente encontrarte con, no sé, cincuenta personas
viviendo en el pabellén de una carcel, viste, es como...

Piensa... El silencio nolaincomoda. Y retruca, con firmeza:

Fui encontrando en la escritura la posibilidad de po-
der expresar cosas que me pasaban y que, bueno...,
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no las compartia con nadie. Y que la gente me fuera
conociendo también porque, de repente, cuando sos
tan hermético la gente no te conoce. Para ellos sos esa
persona nerviosa que esta ahi, y ya esta. Entonces, eso
es lo que me gener6 la escritura, que otros me conoz-
can de otra forma, con las cosas que me pasabany, a su
vez, la posibilidad de hablar con las chicas de manera
distinta, conocernos diferente en el taller. A mi me ha
pasado de convivir con alguien en el pabellon y tener
un trato hasta ahi y, de repente, en el taller, hablar de
otras cosas o conocernos de otra manera. Y por eso me
fui convirtiendo un poco en poeta.

ParaLilj, la experiencia dela escritura fue vital porque in-
volucr6é —y todavia involucra— cuerpo, lenguaje, certezas,
inseguridades, proyectos, destinos, recorridos, profesion,
identidad. El taller de escritura la invit6 a otro universo v,
asi, Lili se agarré de la poesia como de un lazo del que no se
soltd jamas. Asi, Lili zaf6 de “irse al mazo”. En ese universo
se fue formando como poeta por medio de esa jugada es-
tratégica y fundamental. YoNoFui le dio un marco, que no
es poco.

Lili lo dice asi:

Quizas la seguridad que yo tenia antes con otras cues-
tiones, con una pistola en la mano, con otras cosas que
me llevaron a la carcel, ahora no la necesito porque
pude desarrollar una herramienta con la palabra.
Cuando cai detenida, incluso cuando tenia que ser yo,
sin esa muleta, tartamudeaba y ahora no. Tuve la suer-
te de haber sido acompafnada durante ese trayecto y
creo que eso hace la diferencia también en que una
persona vuelva o no: el acompafiamiento tanto aden-
tro como afuera.
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“Una ventana hacia mi misma"

“iIMamita!”, pens6 Maria Medrano cuando vio a las vein-
ticinco mujeres inscriptas al taller de poesia el primer dia
que entr6 como docente a la Unidad 31. Nunca se imagi-
no6 que un taller de poesia podia interesarle alli “adentro” a
tantas personas.

Antes, Maria Medrano habia comenzado a trabajar en
Tribunales y, como integrante de un juzgado de instruc-
cidn, a asistir a la carcel de Ezeiza. Su primera entrevista la
realizé a una chica bielorrusa. Gener6 una amistad con ella
y decidié seguir visitandola durante toda la condena. Anos
después, escribio el libro Unidad 3, que relata su experien-
cia de trabajo en el juzgado y de visitas a la carcel. El libro
comenzo a circular, se hizo conocido en cierto ambito y, a
partir de eso, la Casa de la Poesia la convoco a dar talleres
de poesia en esa misma unidad en el afio 2002. Asi empezé
un mundo sobre el cual ella dice: “Antes no sabia, no veia, y
cuando empezas a ver no podés dejar de ver”. El taller cre-
cio, tomo otras formas, dejo de depender de la Casa de la
Poesia, empez6 a darse en la Unidad 31, se cociné al calor de
algunas mujeres poderosas y comprometidas que comen-
zaron a vincularse con la escritura y sobre todo, entre ellas.
Asinacié YoNoFui. Cuando estas mujeres salieron en liber-
tad, siguieron juntandose en sus casas o en espacios que les
prestaban. En esas reuniones reflexionaban, se acompana-
ban, compartian sus saberes. Saberes que creian les servi-
rian para sobrevivir “afuera”. YoNoFui crece, se expande,
resiste, “adentro” y “afuera”. Retine, arma, moviliza, com-
bina mujeres, arte, oficios, saberes populares, solidaridad,
cooperativismo, discusion, carcel.?

9 Enelcapitulo “Territorios pedagdgicos en el (contra el y a pesar del) encierro” de la tesis doctoral,
se describe de manera mas exhaustiva YoNoFui como territorio politico pedagdgico.
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Alas dos semanas de entrar a la Unidad 31, Lili empez6 a
participar del taller de YoNoFui:

Nunca me gust6 describir al taller solo como “un es-
pacio de libertad” cada vez que me preguntan. Lo de
“espacio de libertad” yo creo que es algo que uno lo
dice y, si bien lo pienso, ya es como que para nosotras
mismas esta muy trillado. “Qué es el taller?” “Un es-
pacio de libertad”. Y vos te quedas pensando: “Y si... es
un espacio de libertad, épero por qué es un espacio de
libertad?”

Se pregunta y se contesta:

No solamente porque podés escribir lo que vos quie-
ras, sino porque tenés otro trato con la gente que vie-
ne, los docentes son personas a las que les importas, no
estas condicionado a ninguna jerarquia ni a nadie, es
tu espacio, se convierte en parte de vos y en lo que te
hace bien, se transforma en una construccioén colecti-
va, {viste? Es mas complejo que definirlo solo como “es
un espacio de libertad”. Yo me acuerdo cuando venian
Claudia y Maria, era un cambio de 180 grados el trato
que recibias afuera al trato que tenias con ellas de par,
{entendés? Con el servicio penitenciario no tenés ese
trato de par, por mas buena onda que creas que va a
tener la celadora, siempre va a ser la celadora y vos sos
la interna.

El primer dia Lili entré al taller con dudas, pero animada
por una invitacion de sus compaineras de pabellon. Le ofre-
cieron un mate y ese dia prefirié solamente escuchar. Salié
deslumbrada. Le sorprendi6 que “viniera gente de afuera”,
“lo bien que escribian las chicas”, que “podian escribir sin
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censura de lo que quisieran”, que “era un grupo grande y
mucha gente era mayor, lo cual estaba bueno porque tenian
mucha experiencia, habia gente con condenas largas, o sea,
ya venian de un trabajo del taller”. Permanecié callada, es-
cuché6 y tom6 mate por varios encuentros hasta que un dia
se animo y llevé un texto producido a partir de una con-
signa que Maria habia propuesto en el encuentro anterior.
Se enojo por las criticas que le hicieron, se sintié molesta,
todavia no estaba acostumbrada a ese modo de comentar,
opinar y construir colectivamente los textos de otras. Pero
se quedo y después entendid. Se acomodé a la dinamica vy,
simplemente, le gust6. Afirma convencida:

En el taller aprendés a conocer a la persona y, de re-
pente, ves cosas de por qué la persona es asi, que eso
también es interesante. Quizas ves que llegd hasta ese
punto porque le pasaron un montén de cosas... y es asi
y, de repente, a esa persona le deben molestar cosas
de mi y, bueno, me van conociendo. Por eso fue un
poco como que se fue transformando en miidentidad.
Y después si, porque me dio las herramientas de poder
hacer otra cosa con mi vida.

Un ejercicio de confianza, un ejercicio de libertad, una
forma de conocerse a si misma. Segun Lili, la escritura fue
“una ventana hacia mi misma”. Cuando empezas a ver, ya
no podés dejar de ver.

Ya en libertad, Lili trabaja en YoNoFui: organiza los even-
tos, se ocupa de la difusién y la comunicacién, colabora en
los talleres y en la cooperativa; escribe y forma parte de la
coordinacion editorial de la Revista Yo Soy. Forma parte de
la organizacion de la Feria Qué hay detrds, que una vez por
mes se realiza con colectivos y organizaciones de la Red de
Cooperativas de Liberados. Ademas, sigue distribuyendo
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sus tres libros de poemas que todavia cose de modo arte-
sanal. Va todos los martes y jueves a dar poesia al Complejo
IV y a la Unidad 31, y asegura: “La posibilidad de volver a
Ezeiza desde otro lado para mi es muy importante, yo cui-
do mucho ese espacio”.

Es una manana de otofio y Lili se encuentra con su com-
panero, Juan Pablo Fernandez, su pareja pedagogica,'© para
ir juntos al Penal de Ezeiza. Lili le comenta a Juan Pablo
que ayer la llamaron las chicas para contarle unas cosas y
pedirle otras. Conversan sobre la planificacion del taller de
ese dia y discuten sobre poetas. No llevan las mismas pro-
puestas a las dos unidades. En los talleres de escritura, cada
poblacion tiene su especificidad y su experiencia. Esto obli-
ga a pensar dos talleres distintos, aunque ambos sean con
mujeres privadas de su libertad.

Lili viste sencilla: un jean clarito, unas zapatillas blancas,
un rompevientos rosa y, arriba, una campera suave y finita
de polar de color naranja, casi durazno. Su cara tiene rasgos
fuertes, pero sus ojos son pequenos y achinados, su pelo es
largo y ondulado. Pero es la misma Lili rubia de pelo corto
que aparece en el documental “Lunas Cautivas: historias de
poetas presas”, realizado por Marcia Paradiso entre 2011 y
2012, un film que recorre la experiencia del taller de poesia
YoNoFui en la carcel de Ezeiza.

Ahora, Lili es docente del taller del cual fue participante
durante muchos aflos. Se encuentra con las chicas que antes
fueron sus companeras de pabellon. Se sienta en los sillo-
nes que antes limpiaba. Saluda a los agentes penitenciarios
que antes le abrian la reja, le marcaban el ritmo y la cotidia-
neidad. Ahora, les entrega el DNI para poder ingresar y les
reclama las “bajadas™ de las que estan inscriptas al taller.

10 Todos los talleristas de YoNoFui trabajan en pareja pedagdgica.
11 Sedice en las carceles "bajadas” para referirse al acto de traer a las personas al Sector Educacion.
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Las chicas la abrazan cuando la ven y cuando se va. En ese
abrazo se fusiona el compaferismo, las ganas de salir y el
deseo de saber qué pasa alla afuera. Ese “afuera” que les trae
cada martes.

Al principio, este ingreso de Lili desde otro lugar pare-
cia desconcertar al Servicio Penitenciario. Como a quien le
cuesta sacarse una mochila pesada, ella también tuvo que
deshacerse de ese rol que durante tantos afios le fue asignado.

Cuenta una anécdota relacionada con las primeras veces
que entraba con Maria Medrano, ambas como docentes.
Maria se sentdé comoda en un silléon esperando que llega-
ra el remise que las llevaba de vuelta y la invit6 a sentarse
también:

En la unidad 31 tienen la recepcion en un living, ese
living y todo eso, cuando vos trabajas en direccién o
en recepcion, lo limpias, pero ni de casualidad se te
va a ocurrir sentarte ahi siendo interna, no. Entonces,
yo lamiro a Maria y le digo: “‘Te vas a sentar conmigo
ahi? Nos van a odiar”. Porque para algunos, si bien yo
estoy entrando, sigo siendo una interna en el pensa-
miento de ellos.

Lililo cuenta risuena, si bien continua debatiéndose entre
contradicciones: las propias y las que le fueron impuestas.
Ahora ya no parece incomodarse. Se nota la seguridad que
fue adquiriendo a través de esta experiencia en su piel, en
su caminar por los pasillos de esas unidades, en su hablar
suelto y fluido. Como si ya no sintiera el peso sobre los hom-
bros, como si a través de la escritura hubiese podido, como
dice ella, “sacar para afuera, descargar la mochila”.

El término viene de la antigua carcel de Caseros donde los pabellones estaban construidos para
arriba y habia que “bajar” a las personas para acceder a los distintos lugares.
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Trae otra escena ilustrativa a la conversaciéon. Una de las
penitenciarias, “quizas por distraccion”, justifica Lili, entro
un dia al saléon donde ella daba el taller de poesia y le dijo:

—Cabrera, {va a salir a yoga? Le llegé la boleta para
yoga —Lili la miré desconcertada.

—Mire que yo aca entro como personal civil, ya no
soy... —contesta Lili.

—{Pero usted no es Cabrera Gladys?

—No, yo soy Cabrera Liliana.
—Ay, se me hizo una laguna —contesto6 la agente.

También comenta otra anécdota en la cual una jefa la
quiso requisar durante los controles de reintegro® de la
Seccién Educacion, pensando que habia vuelto, pero no
como docente.

Para vos, lo peor, es la libertad: “afuera habia nada, nada,
la nada misma”

—;Afuera qué hago? No me espera nadie.
—;Como no te espera nadie? Te espera YoNoFui.

Hay un nexo, un hilo conductor, un motor en toda histo-

ria: se trata de Maria Medrano, la sembradora de estas se-
millas que hoy son Lili, Marta, Ramona, son Qué hay Detrds,

12 Procedimiento en que los “internos” vuelven a los pabellones desde las diferentes areas donde
realizan actividades.
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son “Iluminaciones”,'® son cooperativa, son radio, son YoSoy
y son YoNoFui.

Maria se emociona, llora timidamente cuando recuer-
da un momento de felicidad en su recorrido de trabajo en
las carceles y relata aquella Navidad en la que hicieron un
almuerzo “adentro” y “de sorpresa” junto a todas las com-
paneras. Lili, sin saberlo, trae a la conversacién el mismo
acontecimiento y también llora.

Para Lili, Maria fue su puente, su boleto para subirse al
tren. Fue su profesora, su poeta preferida, su formadora.
Fue quien firmé y se hizo responsable para que Lili obtu-
viera su libertad transitoria, para ayudarla a aprovechar sus
salidas, que sin Maria no hubiesen podido hacerse efecti-
vas. Lili no tenia a nadie afuera, no tenia firma de un res-
ponsable, ni tenia compaiiia.

Otro relato conmovedor que trae Lili es cuando Peluzzi,
el juez de su causa, le informo6 que iba a salir seis meses an-
tes porque le correspondia, segun el articulo 140.1

Lili se desespera. Busca la forma de quedarse, de decirle
al juez que no va a salir. En su historia resuena la de tantas
otras mujeres para quienes se desdibujan el encierro y la li-
bertad. éSe puede estar libre “adentro”? éSe puede estar en-
cerrado en libertad? Encierro y libertad se resignifican, Lili
sale desarmada de la audiencia con el juez. Angustiada, le
cuenta a Silvina, su compafiera de convivencia en las casitas
de pre-libertad, que “afuera” no tiene nada y que va a re-
chazar lalibertad. No se ve “afuera” a esta altura de su vida,
con ocho afnos de detencién encima siente que no sabe nada
del “afuera”. Aquel episodio irrumpia en su vida resque-
brajando el orden de un mundo perverso y aparentemente

13 Libro de fotografia estenopeica producido por el colectivo Luz en la Piel en el marco del taller de
YoNoFui de la Unidad 31.

14 Referido a la modificatoria del capitulo VIl de la Ley 24.660 de Ejecucion de la Pena, conocida
como de “Estimulo educativo”.
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inalterable, del mundo del encierro. Con certeza, dira luego
Lili: “la carcel malacostumbra”.

Asomandose a sus dudas como quien contempla un pre-
cipicio, sintiendo ese vértigo en el estbmago y en la cabeza,
entra al taller de poesia como todos los martes. Y Maria,
su profesora, complice de género y proposito, con sensibi-
lidad docente y un saber que sélo da la experiencia, lee a
Lili. Lee su cara, lee su gesto, lee algo en su compafiera, que
hace casi ocho afios concurre a al taller, que es la estudiante
mas comprometida, la poeta mas punzante, la mas oscura.
Lee algo que no la conforma. Este es el relato de Lili sobre
esa notificaciéon de salida. Para Lili, lo peor, era la libertad:
“Bueno, he decidido dar el estimulo educativo. Cabrera a
usted le tocaria la libertad condicional asi que se le adelan-
tan seis meses”, le dijo el juez.

“Seis meses, iviste!, y yo me quedé...”, recuerda y, cuando
lo dice, casi grita. Se oye en Lili la desgarradora paleta de
sensaciones que la atravesaron en aquel momento. Se oye
en ella a todas las mujeres que pasaron por lo mismo.

No me puse contenta, te soy sincera, me agarré pa-
nico, porque yo tenia que resolver ya algo que habia
pensado para seis meses después y que tampoco tenia
idea de como iba a resolver porque la familia que no
tenia no la iba a inventar en ese momento, trabajo...
{de donde saco?, éa donde voy?, porque adentro vos te
acostumbras, a esa vida te acostumbras... Te acostum-
bras a la rutina de que tenés trabajo, sabés que vas a
educacion, salis de transitoria, vas y venis, dentro de
todo, estas comodo en eso, es lo que conocés, parece
mentira, te acostumbras a la rutina, las ves a las chicas
todos los dias. Ya son tus compaferas, son tus amigas,
es una mezcla de cosas.
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Maria la saca del salon de clases para preguntarle qué le
pasa. Lili, llorando, le cuenta que le dieron la libertad y que
estaba decidida a rechazarla: “Afuera no habia nada. Nada,
la nada misma, ningin proyecto laboral, ningin pariente.
Entonces, me costé6 mucho asumir que salia”, explica:

—iPero vos estas loca, no! {Como vas a hacer eso?
—Afuera iqué hago? No me espera nadie.
—{Como que no te espera nadie? Te espera YoNoFui.

Y si, y a partir de ahi, bueno. Se dio algo que yo no
sabia como se iba a dar y fue asi. Salgo el 15 de octu-
bre, el 16 era mi cumpleanos y bueno... Ahi ya se fue
dando lo de volver a Ezeiza, que estando adentro es-
taba como en proyecto, iviste?, pero yo no sabia, era
mucha incertidumbre porque la gente me decia “pero
vos recién egresada del penal no te van a dejar entrar,
y que esto y que lo otro”, iviste?, siempre estan esas
cosas. Y Maria me decia: “vos vas a entrar, no te preo-
cupes, vas a entrar al taller, y trabajo vas a conseguir;
vamos a buscar la forma de que puedas hacer algo” y
bueno, que no me desesperara. Al principio, fue dificil
porque es dificil salir... y, de repente, tenia a YoNoFui,
empecé a ir a Vicente Lopez,” venia aca, a Bonpland
y ya como me fui metiendo mas en la organizacion.
Hoy puedo decir que es mi familia.

El vinculo que se forjé entre ellas, primero pedagdgico,
luego de amistad, de companerismo, fue para Lili formati-
vo en si mismo, fue condicién de posibilidad de lazos socia-
les y vitales. El vinculo las transformo, las conformé en una

15 Otra de las sedes de YoNoFui, donde se encuentran los talleres productivos.
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dupla que fusiona politica y experiencia. Lili dice de Maria:
“es mi sostén, aposto por mi, me dio su confianza, tuvo fe en
momentos en que ni yo la tenia”, “Hay muchos lugares que
yo tengo claro que no hubiera llegado si no hubiera sido por
Maria o YoNoFui”, “es mi mejor amiga”.

Maria es una persona poderosa, es la llave del universo
poético de todas estas mujeres, pero también, y sobre todo,
es YoNoFui, Una organizaciéon que ubica, contiene y da mar-
co a un trabajo de construccién colectiva. Lili sostiene, con-
vencida, que la clave es el acompafamiento tanto “adentro”
como “afuera”. Dice que en YoNoFui “nadie quiere cambiar
ni salvar a nadie”, que cuando el docente se acerca es para
generar un encuentro con el otro, para “capitalizar el bagaje
que una trae y crear algo nuevo”. Ese es el posicionamiento
politico-pedagdgico que sostienen:

Yo puedo decir que durante el trayecto que estuve de-
tenida me senti tan acompanada de la misma forma en
que yo trato de acompaiar alas chicas. YoNoFui es una
organizacion que trabaja hace mas de doce anos en
Ezeiza, tenemos talleres “adentro” y “afuera”. “Aden-
tro” tenemos el taller de poesia, fotografia estenopeica,
fotografia digital, carpinteria, tejido y telar. “Afuera™
encuadernacion, disefio textil, serigrafia, dibujo, ar-
mado de calzado. Es muy amplio el abanico y estamos
creciendo mucho, tenemos un equipo de apoyo social
y un equipo de reflexiéon con el cual nos reunimos,
cada quince dias, todas las que vamos saliendo a con-
versar sobre temas que, a veces, la gente de afuera que
no paso por estas circunstancias no entiende.

Lili sali6 el 15 de octubre de 2018, al dia siguiente cumplia

treinta y tres anos. Con 33 de mano, tenia la partida asegura-
da. La esperaba YoNoFui. La bancaba un proyecto colectivo.
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Creo que una persona, cuando llega a la carcel, llega
después de haber sido vulnerada muchas veces. La
persona que llega ahi es porque se le fue el tren con las
oportunidades, a veces no decide estar ahi y a mi se
me fue el tren muchas veces. Creo que ahora lo agarré
y lo que pienso hacer es ayudar a que todas tengan el
pasaje, hacer lo posible.

La define y sintetiza una frase que es de ella, es su mule-
tilla y su mejor carta. Creo que Lili cerraria asi su historia.
A quien sea lector o lectora de este relato, Lili le cantaria las
cuarenta: “Bancame y punto”.
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Capitulo 3

Vidas narradas en educacion
Horizontes tedricos y fuero publico

Gabriel Jaime Murillo Arango

Introduccion

Pocos conceptos como el de experiencia se presentan a
nuestros 0jos con un aspecto tan tornasolado y cargado de
multiples significados, cambiantes y ubicuos, ya que puede
designar ala vez un refugio ante los azares de la historia o el
arrojo inesperado para enfrentar los peligros, aunque siem-
pre dispuesto al encuentro con la otredad, al descubrimien-
to de lo diferente en el transcurso del viaje y al asombro que
trae consigo estar vivo hasta la muerte. Solo hay que vivir
para aprender que la experiencia cuando se piensa o se dice
algo de ella, puede ser el detonante de una escritura que se
hace a tientas, como un ensayo, al hilo de una argumen-
tacion generada conforme avanza la conversacion sobre la
pagina en blanco (donde habitan virtuales interlocutores),
dando vueltas, construyendo y buscandose a la vez. En este
sentido Chesterton decia que la palabra ensayo evoca el
acto de la escritura como un salto en la oscuridad.

En todo caso, estamos ante la pareja indisociable de expe-
riencia y escritura o, mejor dicho, experiencia y narracion,



razon por la cual Walter Benjamin pudo pensar en el decli-
ve de la tradicion narrativa a causa del empobrecimiento de
la experiencia que arrastrala modernidad. Pero mas alla de
la controvertida tesis benjaminiana —que no deja de hacerse
invitar a nuestra mesa de debates contemporaneos— poca
duda cabe de que la narrativa, en su infinita variedad de
géneros, es una forma privilegiada de mediaciéon en donde
el contenido de lo narrado se desprende de la propia expe-
riencia vivida o que ha sido transmitida por otros, convir-
tiéndose a su vez en experiencia para el que ve, escucha o
lee, de tal modo que el receptor es capaz de recordar lo que
no ha vivido, la experiencia no experimentada en carne
propia, pero que le ha sido transmitida en el relato. Es asi
como sobre el fondo de los tiempos se alzan las figuras de
habiles narradores que tienen como arquetipos el marino
mercante y el campesino sedentario, cada quien a su mane-
ra relatando las aventuras en tierras lejanas o las memorias
de los antepasados y de los acontecimientos fundadores de
la comunidad.

No difiere sustancialmente de esta visién la imaginada
“prehistoria del relato” encarnada en “el viaje y la investiga-
cion como modos de narrar basicos”, trazada con donosura
por Ricardo Piglia:

Podemos imaginar que el primer narrador se alejé de
la cueva, quizas buscando algo, persiguiendo una pre-
sa, cruzo un rio y luego un monte y desembocé en un
valle y vio algo ahi, extraordinario para €l, y volvié
para contar esa historia. Podemos imaginar, en todo
caso, que el primer narrador fue un viajero y que el
viaje es una de las estructuras centrales de la narra-
cion: alguien sale del mundo cotidiano, va a otro lado
y cuenta lo que ha visto, la diferencia. Y ese modo de
narrar, el relato como viaje, una estructura de largui-
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sima duracién, ha llegado hasta hoy. No hay viaje sin
narracion, en un sentido podriamos decir que se viaja
para narrar. [..] Entonces podriamos imaginar que el
otro primer narrador ha sido el adivino de la tribu,
el que narra una historia posible a partir de rastros y
vestigios oscuros. Hay una huellas, unos indicios que
no se terminan de comprender, es necesario desci-
frarlos y descifrarlos es construir un relato. Entonces
podriamos decir que el primer narrador fue tal vez
alguien que leia signos, que leia el vuelo de los pajaros,
las huellas en la arena, el dibujo en el caparazoén de las
tortugas, en las visceras de los animales y que a partir
de esos rastros reconstruia una realidad ausente, un
sentido olvidado o futuro. Tal vez el primer modo de
narrar fue la reconstruccion de una historia cifrada. A
esa reconstruccion de una historia a partir de ciertas
huellas que estan ahi, en el presente, a ese paso a otra
temporalidad, podriamos llamarlo el relato como in-
vestigacion. (2007: 154)

El concepto de experiencia esta en la raiz de los enfoques
de interpretaciéon que se entrecruzan en el analisis de las
narrativas de vida de los actores sociales, entre las que se
cuentan las biografias de alumnos y profesores cultivadas
en el espacio escolar. Este abanico plural de miradas que
responden a distintos horizontes de sentido, como también
de acentos y modos de ver, dispone de una caja de herra-
mientas indispensable a la hora de un examen sobre la con-
dici6én biografica en el tiempo contemporaneo. El tiempo
actual de modernidad avanzada, caracterizada por cambios
profundos que han afectado los modelos de existencia y
estilos de vida, asi como por la exaltacion de un impera-
tivo biografico, segun el cual los individuos son conmina-
dos a responder por sus propias historias de vida, por la
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(auto)realizacién personal, a este tiempo corresponde la
expresion de formas plurales de narrativa del individuo-
proyecto. Participamos de un hecho antropologico (Delory-
Momberger, 2009, 2015) reflejado en los pequenios detalles
del mundo de relaciones que se tejen entre el individuo y
las representaciones de siy de los otros, en las relaciones de
trabajo y en la escuela, en el nucleo familiar, en el circuito
del consumo, en la amistad y el amor.

Entre otras nociones novedosas puestas en practica des-
de este enfoque interdisciplinario, se nombra de inmediato
la de biografizacion, a cuyo alrededor emergen otras tantas
como biografia del aprendizaje, aprendizaje biografico,
espacio biografico, iluminadas por los focos de atenciéon
puestos sobre la performatividad y las voces de los actores.
La utilizacion de esta caja de herramientas, probada larga-
mente en programas de educaciéon de adultos en un buen
namero de paises de puertas abiertas a la inmigracién y a
la democratizacién de los bienes sociales, y que a la vuelta
del siglo practicamente habian sido enviados al cuarto del
desvan, sirve a la finalidad de comprender los procesos de
aprendizaje e identidad narrativa de los sujetos en contex-
tos variados y a lo largo de toda la vida: del nivel de edu-
cacion preescolar y primaria a la educacion superior; de la
escuela de barrio al escenario internacional; del lugar de la
memoria ala memoria del lugar.

Basta con abrir los ojos para comprobar como hoy en dia
la actualidad del enfoque biografico narrativo en educacion
se ha hecho lugar con base en la validacién y pertinencia
de las teorias y practicas sustentadas en los programas de
formacion. Ya sean creadas y difundidas en los talleres de
antropologia, sociologia e historia, o en las artes y la litera-
tura, vivimos un renacer de la narrativa de la mano del re-
torno del sujeto, con frecuencia amplificada en las voces de
los inmigrantes europeos en América y, mas recientemente
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aun, de africanos, asiaticos y latinos venidos de todos los
paises a Europa, o de multitudes de centroamericanos que
traspasan la frontera de Estados Unidos o del éxodo de ve-
nezolanos hacia todas partes. Y qué no decir de las victimas
y soldados que retornan enmudecidos de los campos de ba-
talla, haciendo mas pobre la experiencia —como recorda-
ba Benjamin—, o de las voces del pasado o de los excluidos,
marginados y extranjeros en las sociedades posindustriales
y en las sociedades poscoloniales, todas las cuales nos per-
miten elevar los testimonios vivos a la categoria de docu-
mentos de la cultura.

Adoptar una perspectiva antropolégica del ser humano
como un ser acogido y reconocido, al tiempo que compren-
der el modo como se configura una identidad personal pa-
reja con el acto de narrar la vida, permite ver la biografia
de una vida como un proceso nunca acabado de formacion,
y desde ahi plantear la pregunta seminal: iqué es educar?
De este modo se contaria con una suerte de preludio para
renovar la critica desmitificadora de la idea de educaciéon
como fabricacion, heredada de la filosofia de la educacion
arendtiana:

Porque una subjetividad no esta compuesta de una
lucha a favor de lo que uno quiere ser, sino también
de una lucha por lo que no se es, ya que toda identi-
dad, mas que la revelacion de una esencia inmutable
y siempre Unica, es un relato, una narrativa. Lo que
somos no es el resultado de una ontologia, ni de una
metafisica, sino de una narracién y de una lucha. (Bar-
cena, 2006:186)

Y esto es un imperativo, si se quiere llamar asi, frente a

las condiciones presentes y a la vision dominante en buena
parte de la esfera publica, representada en las politicas de
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Estado y de las corporaciones multinacionales, que mantie-
nen subyugados los programas de educacion bajo los dic-
tados de las leyes del mercado. Segin esta vision, es mas
la responsabilidad del individuo en la realizacién exitosa o
del fracaso de sus ideales de vida que la de un Estado, que se
retrae asi de sus deberes institucionales portadores de una
ideologia democratica de la modernidad. La idea maldita

del capitalismo salvaje, “salvese quien pueda”, es la otra cara
del imperativo biografico “haz tu propia vida”.

Homo narrans (Homenaje a Lluis Duch)

Seguir la ruta de acceso a la obra del filésofo y antropdlo-
go catalan Lluis Duch —fallecido en la abadia de Monserrat,
Barcelona, en diciembre de 2018—, es una experiencia de
prueba sobre la potencia de la narracién interminable en
la formacién de una vida humana. Sus libros ofrecen una
produccién conceptual util para problematizar la crisis de
las transmisiones en el mundo cultural y educativo, a par-
tir de una reflexién sistematica con sentido actual sobre
los postulados esenciales de la antropologia filosofica, que
se resguarda tras esta confesiéon: “Creo que todo lo que he
escrito es francamente autobiografico o, tal vez mejor, son
sucesivas relecturas de mi vida en contextos nuevos y con
impulsos nuevos” (Duch et al., 2008: 125). Considerada la
naturaleza intrinseca del lenguaje, de acuerdo a la cual la
narracion ejerce un papel de mediacion determinante tanto
a nivel epistemologico como a nivel ontolégico, se infieren
dos atributos contradictorios que atafien a la temporalidad
en la produccion del relato. Por un lado, el relato hace posi-
ble conocer a posteriori lo vivido en circunstancias distintas
de tiempo y lugar, e incluso apropiarnos de las experiencias
de otros y hacer eco de la transmision de conocimientos del
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pasado a las generaciones por venir. Por otro lado, el relato
hace posible también que a priori y durante el acto poiético
mismo lo vivido no se presenta solo sino que ya esta acom-
panado, esto es, en el acto mismo de la creacion narrativa se
prefiguran las vivencias que seran carne y sangre del relato.

Vista la larga cadena de evolucion del mundo, el ser hu-
mano es caracterizado como un animal symbolicum, en la
medida en que se diferencia de otras especies vivas sobre la
tierra por su capacidad ilimitada de simbolizacién, expre-
sada en un juego dialéctico entre la sintesis que construye
unidad de la diversidad y el analisis que propone separar
en unidades claras y distintas, entre la emocién y la razén,
entre el sentimiento y el concepto. El animal symbolicum es
una criatura que reune la capacidad de razonar con la de
trascender las contingencias de la vida cotidiana, es decir,
una criatura logomitica que accede a una comprension de
su existencia mediante los mitos, los simbolos y las historias
hechas de una vida singular, aunque nada ajena a la vida en
relacién con la comunidad.

Gracias a la potencial facultad de simbolizacién espe-
cificamente humana, estan dadas las condiciones para
emprender el trayecto biogrdfico, entendiendo esta nocion
desde su sentido etimolégico: “ese lanzar, ese proyec-
tar adelante que de hecho nos lanza a nosotros mismos”
(Chillén, 2010:64), que pasa por la experiencia de todo ser
humano desde el nacimiento hasta la muerte: el enfrenta-
miento con el mundo, consigo mismo, con los otros y con
Dios; valga decir, por extension, que trasciende a la mun-
danidad en general. El ¢rayecto biogrdfico se delinea parale-
lamente con un proceso de busqueda del sentido de la vida,
el cual no aparece de golpe ni se presenta como una ima-
gen original que habra de moldearse progresivamente a lo
largo de la existencia, sino que ira descubriéndose en un
mundo complejo, un mundo que se debate entre la caida
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en el caos primigenio y la construcciéon de un orden jerar-
quico vertical. En el recorrido del trayecto se configura un
espacio-tiempo antropolégico (en términos de Merleau-
Ponty) en el que se teje una red de simbolos que nombran
los vinculos sociales, las representaciones que las personas
se hacen de si mismas y de los otros, las instituciones, en
resumen, las estructuras de acogida.

Este concepto liminar en la teoria de Duch designa la di-
mension simbolica del ser humano que configura un mundo
con sentido, un sentido construido socialmente encarnado
en la cultura de su tiempo. Las estructuras de acogida re-
presentan la capacidad simbélica del ser humano mate-
rializada en practicas, conductas o instituciones de las que
se apropian los sujetos en su itinerario de formaciéon hasta
completar un trayecto biografico desde el nacimiento hasta
la muerte. En la dialéctica de las mediaciones en que estan
inmersos, los sujetos van configurando su identidad no al
modo de un a priori, no como un estado intransitivo, sino
como una obra abierta, en un esfuerzo sin pausa por salvar
las contingencias que rodean toda existencia humana.

La adopcién del concepto de acogida como una estructu-
ra “inherente a la condicién humana” constituye un verda-
dero resguardo ante cualquier tentacién nihilista, en virtud
de que el ser humano necesita ser acogido para serlo plena-
mente, como también ser reconocido dentro de las estruc-
turas sociales que posibilitan su venida al mundo: la lengua
materna, la familia, el territorio y la espiritualidad. A medi-
da en que tenga lugar su apertura al mundo, cada quien va
aprendiendo a regular o adaptar los factores condicionan-
tes de su existencia, no importa cuan incontrolables sean,
dando origen a una praxis de resistencia contra lo que nos
es desconocido o escapa a nuestra comprension o acecha en
la oscuridad: la muerte, el mal, el enigma, o incluso aquello
que los griegos antiguos llamaban el destino.
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A pesar de las apariencias derivadas del uso del signifi-
cante, los referentes tedricos que avalan el concepto “es-
tructuras de acogida” no provienen precisamente del
estructuralismo sino mas bien de la hermenéutica y las
poéticas de Gaston Bachelard. En el plano metodolégico,
con su auxilio es posible trascender las dicotomias estable-
cidas entre lo estructural y lo histérico, lo individual y lo
colectivo, y evitar caer ya sea en una suerte de esencialismo
antropoloégico o bien de relativismo historicista, lo cual ex-
plica el uso del prefijo co(n) que acompana los verbos fun-
damentales de la accion humana: nacer, habitar, trascender,
en correspondencia con los sustantivos empleados para
nombrar el acogimiento: co-descendencia, co-residencia,
co-trascendencia. Para su autor el uso de la expresion posee,
ante todo, un alcance pedagogico, descriptivo y narrativo:

El uso que hago de la expresion “estructura de aco-
gida” no tiene una intencién linguistica o sistémica,
sino simbdlica y relacional. En este sentido, me siento
mucho mas préximo a los analisis fenomenolégicos
de las Poéticas de Bachelard que al formalismo de
Ferdinand de Saussure o Roman Jakobson. E, indirec-
tamente, también es una toma de posicién contra la
posicion de Heidegger. Me parece muy interesante la
perspectiva de Hannah Arendt al respecto: el ser hu-
mano no es un ser “arrojado”, para la muerte, sino que
deberia ser un ser esperado y acogido, para la vida.
Parto de la base de que no sabemos lo que esencial-
mente es el ser humano [...] Debo indicar por lo tanto
que la expresion “estructuras de acogida” s6lo tiene un
alcance pedagogico, descriptivo y narrativo. Se trata
de algo que, en todas las culturas humanas sin excep-
cion, ha sido fundamental e irrenunciable para que la
vida humana continuase sobre el planeta. La “acogi-
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da” es una estructura en el sentido que el ser humano,
necesariamente, para alcanzar la estatura humana, ha
de ser acogido. Se trata de algo que es coextensivo a
la presencia del hombre en el mundo: ha habido, hay
seres, esperemos que habra seres humanos porque ha
habido; que hay, habra infantes (seres que ain no ha-
blan); que su venida a este mundo ha sido, es, sera po-
sible porque han sido, son, seran acogidos. Segin mi
opinion, el “tener que ser acogido” es una disposiciéon
inherente a la condiciéon humana como tal. (Duch, et
al., 2008: 145-46)

A propésito del habitar, justamente el eco bachelardiano
se deja sentir en la afirmacion de la significacion trascen-
dental de la casa, del espacio doméstico que se desdobla
en tantas figuras seculares preservadas en las mas diver-
sas culturas del mundo: del abrazo a la concha, del nido
a la cuna, del ombligo a lo redondo. La existencia en
casa supone reposo, parada, un lugar donde recoger(se)
y aproximar(se), lo que da sustento material a la idea de
duraciéon o permanencia. Mientras, por el contrario, el
hombre privado de casa es como si hubiera sido arrojado
al espacio vacio del universo.

Una concepcién semejante se encuentra en Emmanuel
Lévinas, al reconocer la acogida como la condicién previa
de la hospitalidad que atraviesa ineludiblemente la relacion
con el Otro o con el discurso. Un recibimiento, sea en la es-
cuela, en la familia o donde quiera haya ocasion de abrir las
puertas al huésped, dispuesto a apropiarse del recogimien-
to propio de la acogida expresado en la intimidad de la casa
o el en-casa. Esta es la palabra que acompana el gesto que
ordena traspasar el umbral de la puerta: “adelante, esta es
su casa”, “siéntase como en su casa”. En este orden de ideas,
Lévinas concluye:
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Existir significa, a partir de aqui, morar. Morar no es
precisamente el simple hecho de la realidad anénima
de un ser arrojado a la existencia como una piedra que
se lanza hacia atras. Es un recogimiento, una venida
hacia si, una retirada a casa como en una tierra de asi-
lo, que corresponde a una hospitalidad, a una espera,
a una acogida humana. Acogida humana en la que
el lenguaje que se calla sigue siendo una posibilidad
esencial. (Derrida, 1998: 57)

El alcance pedagégico-narrativo de la teoria de Lluis
Duch no estaria completo sin la exposicion de una pare-
ja de nociones complementarias que esclarecen las reci-
procas relaciones dadas entre los procesos de transmision
cultural y de formacion. De un lado, el neologismo “em-
palabramiento” que nombra la actualizacién de la lengua
materna mediante un “poner en palabras” a la realidad,
llevado a cabo por un sujeto cuyo gesto supone per se un
abrirse paso en su espacio y su tiempo antropolégico. De
otro lado, la nocion de “huella sémica” que hace referen-
cia a signos, imagenes o palabras evocadoras de una huella
psiquica que transporta las vivencias de un pasado que aiin
perdura en el presente. En este punto Duch desarrolla la
argumentacion sobre la dinamica del tiempo y la memo-
ria en san Agustin que pasa por reconocer la existencia de
tres tiempos: el presente de las cosas pretéritas, el presente
de las que no son todavia, y el presente de las que son aho-
ra. Segun el filésofo de Hipona, la huella psiquica “es la que
mido cuando mido los tiempos”. Alo cual agrega Duch (cit.
en Chillén, 2010: 74): “seamos hombres, mujeres, nifos,
personas doctas o sencillas, siempre estamos dejando tra-
zas de nuestra individualidad, como huellas dactilares de
nuestra presencia. Rastros de humanidad o inhumanidad,
al cabo”.
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Los cambios vertiginosos introducidos en la vida coti-
diana actualmente en parte atribuidos a la revoluciéon di-
gital, que se manifiestan en la pérdida sensible de formas
y puestas en relacion de las narrativas orales, acaso mas
cenidas a ciertos rituales performativos, conllevan que
los nuevos dispositivos de comunicacion digital también
hayan dado origen a formas horizontales, expeditas e in-
mediatas de relacionarse unos con otros sin prescindencia
de la oralidad y de la escritura, sin dejar por tanto de dar
cuenta de las vivencias del presente histérico. Es, pues, en
este horizonte del devenir antropologico, donde se situa
la indisociable e inexorable condicién de la narracién in-
terminable en la experiencia biografica, como concluyen
Duch y Chillén:

En cuanto experiencia biografica, la vida viene a ser
un extenso cuento tejido con multiples hilos, una tra-
ma que va historiandose y haciéndose visible in fieri,
en el proceso de cerrarse sobre una urdimbre invi-
sible a menudo. Seamos narradores profesionales o
espontaneos —y todos somos esto ultimo al menos-—,
tales entramados de palabras, imagenes y acciones
nos resultan familiares e indispensables a la vez, dado
que el mismo vivir constituye una praxis narrativa,
sepamoslo o no. Indigentes, limitados y ambiguos,
necesitamos narrar a los demas y que los demas nos
narren, trenzar y difundir historias ademas de reci-
birlas. Y ello porque el acto de contar es una “praxis de
dominacién de la contingencia” capital, tentativa de
domeiniar la incerteza y la desazén que existir suscita.
(2012: 295)
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Identidad narrativa

En plena efervescencia del mayo 68 francés, Paul Ricoeur
definia la labor del profesor en los siguientes términos: “El
profesor proporciona mas que un saber, aporta un querer,
un querer saber, un querer decir, un querer ser’ (cit. en
Dosse, 2013:433). Ya en esta cita asoma, en medio del fragor
de la polémica con los grupos estudiantiles radicales de la
universidad de Nanterre donde ejerce como decano de fi-
losofia, un abanico de preocupaciones que se extiende a lo
largo de medio siglo en una obra filoséfica centrada en esa
triada que despliega las lineas maestras de su proyecto de
investigacion filosofica: la teoria del discurso, la teoria de la
accion y la teoria narrativa, no separadas, sino como esla-
bones de una cadena en la que las formas practicas en que
toma cuerpo una teoria del discurso van unidas a las expre-
siones de la acciéon humana propiamente dicha, transpues-
tas en una teoria narrativa.

Su obra monumental Tiempo y narracion, publicada suce-
sivamente en tres volimenes, comienza con una relectura,
que parte de Aristoteles y pasa por Agustin de Hipona, de los
conceptos basicos del recuerdo, la memoria, la narracion, el
relato. No esta de mas justificar el por qué de su interés por
la obra de Agustin, que alaba como una piedra miliar en la
historia del pensamiento de Occidente al situar en lo mas
alto la lectura de las Confesiones y su teoria de la memoria a
la que no cesamos de volver. En dicha obra sobresale la lla-
mada triada que se configura desde el presente: primero el
pasado, que es la presencia en forma de recuerdo, la huella
del pasado en el presente; luego el futuro, que es la expecta-
tiva de un mejor presente que corrija el pasado; pero, final-
mente, solo podemos pensar el pasado y el futuro desde un
presente que nos duela o nos interese o nos afecte; en todo
caso, desde un presente que a su vez pueda ser objeto de
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critica. Al hacer efectivo el préstamo de la reflexion agus-
tiniana, la memoria queda instalada en el principio de la
teoria narrativa: la memoria no es nada sin el contar, y el
contar no es nada sin el escuchar (Ricoeur, 2008:53).

La experiencia humana de lo que ha sido y es nuestra vida
en el pasado, y de como la proyectamos desde el presente
en una expectativa de futuro, sélo puede hacerse a través
del relato. La experiencia humana del tiempo que transcu-
rre solo puede ser expresada en un relato, en un cuento que
nos contamos a Nosotros mismos o0 contamos a otros por
medio de un relato; solo aprehendemos el tiempo transcu-
rrido a través del relato que contamos, cuya estructuracion
es posible gracias a esquemas mentales de prefiguracion
que sirven para orientarnos en el modo como se narran las
cosas. Las cosas se narran desde un inicio que es tanto mas
eficiente en cuanto permite el fluir de una contradiccion,
un conflicto de interpretaciones o un drama, que necesa-
riamente habra de ser resuelto o tener un desenlace tragi-
co o comico. De acuerdo con la légica aristotélica, un relato
por lo menos debe tener un inicio, una trama o puesta en
intriga y un desenlace, es decir, como la representacion de
un esquema de prefiguracion narrativa.

La investigacion sobre el tiempo y la narraciéon se funda-
menta en un régimen de historicidad independiente ala vez
de una concepcién puramente cosmologica del movimiento
temporal, que se corresponde con la vision platénica de un
tiempo identificado con la revolucién de los cuerpos celes-
tes, y de la aproximacion intimista o psicologica de Agustin
resumida en la célebre aporia: “éQué es el tiempo? Si nadie
me lo pregunta, lo sé; pero si quiero explicarlo a quien me lo
pregunta, ya no lo sé” (2017: 486). Ello no impide a Ricoeur
rescatar del filésofo de Hipona el papel decisivo de la me-
moria en cuanto presencia del pasado en el presente, lo cual
habra de ser explayado desde Tiempo y narracion hasta La
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memoria, la historia, el olvido. Otro concepto correlativo en la
exposicion es el de tiempo calendario, que permite al his-
toriador la articulacién entre el tiempo vivido y el tiempo
c6smico, haciendo posible a la vez “cosmologizar el tiempo
vivido” y “humanizar el tiempo coésmico”.

Un episodio conmovedor del trayecto biografico de
Ricoeur sella el perfil de la relacion singular que se da entre
un tiempo publico y un tiempo privado, rindiendo testi-
monio de una deuda que va mas alla de la propia existen-
cia. Este se produce justo en el momento del despegue de
una obra que deja de pertenecer a su autor, rehén en vida
del tiempo calendario, para ser liberada en la esfera publi-
ca que trasciende las perecederas vidas de los individuos.
Con asombrosa lucidez, yacente en el lecho donde habria
de morir al cabo de pocos dias, escribe sobre la irredimible
separacion de la vida y la obra:

Es el tiempo en el cual estoy; ain participo de los tor-
mentos y los jubilos de la creacién, como en un otonio
crepuscular; pero siento en la carne y en el espiritu
la escision entre el tiempo de la obra y el de la vida;
me alejo del tiempo inmortal de la obra y me replie-
go en el tiempo mortal de la vida: este alejamiento es
un despojamiento, una puesta al desnudo del tiempo
mortal en la tristeza del tener que morir, o, acaso, el
tiempo del fin y de la pobreza de espiritu. (Ricoeur
2008: 78)

La obra de Ricoeur se abrié paso con dificultad en la aca-
demia francesa a partir de los afios sesenta, y pudo afianzar-
se hacia los aflos ochenta pese a su alejamiento de aquella a
causa de su vinculacién con la Universidad de Chicago. Es
aqui justamente donde tuvo la ocasion de participar en un
intenso intercambio con tendencias de pensamiento que
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hasta entonces le eran practicamente desconocidas, prin-
cipalmente la filosofia analitica inglesa y la teoria lingiisti-
ca de Charles Sanders Peirce, las cuales resultaron de gran
provecho en el bosquejo de una teoria simbélica en intima
relacién con una teoria narrativa. Para ello fue fundamen-
tal el dialogo constante con otras ciencias, como admite
en su Autobiografia intelectual: “la filosofia muere si se inte-
rrumpe su didlogo milenario con las ciencias, sean las cien-
cias matematicas, las ciencias de la naturaleza o las ciencias
humanas” (Ricoeur, 2007: 64).

Sobre estas bases se construye una teoria narrativa que
abreva por igual en las fuentes de la historia, la sociologia, la
tradicion filos6fica hermenéutica y el analisis del discurso,
y se hace solida gracias al cruce interdisciplinario que re-
basa las antinomias de las que estamos hechos en la forma
de pensar habitual de Occidente. En ese hervidero de con-
ceptos y practicas se cocina, precisamente, la reconocida
féormula hermenéutica: explicar mas es comprender mejor;
si la comprension precede, acompana y envuelve la expli-
cacion, esta a su vez desarrolla analiticamente la compren-
sién, con lo que se da cuenta de la reciprocidad existente
entre comprender y explicar.

Dentro de un balance general de las estrategias de deba-
te de las teorias dominantes de su tiempo, se constata que
los blancos de la critica de Ricoeur se distribuyen propor-
cionalmente entre las distintas corrientes que mas influ-
yen en el ambiente intelectual parisino. En efecto, a cada
una de ellas corresponde una alternativa epistemologica
dirigida a desmontar el estructuralismo hegemonico en
las ciencias sociales y humanas y optar por la busqueda de
sentido en la vida de los sujetos. Asimismo, en oposicién
al trascendentalismo sin sujeto, se aboga por una suerte
de racionalidad narrativa en la que efectivamente ocurra
algo y sean reivindicados los acontecimientos en la vida
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de los individuos y las colectividades. Acerca de dichos es-
fuerzos da testimonio el segundo tomo de Tiempo y narra-
cion, donde se expone todo un programa de investigacion
que trasciende el uso habitual del lenguaje filos6fico pro-
piamente dicho.

El camino elegido es el de la fenomenologia hermenéu-
tica que busca explicar para comprender mejor, apelando a
la clausura de la distancia que en la racionalidad moderna
separa, por un lado, las ciencias que explican la naturale-
za de las cosas a partir del establecimiento de causalidades,
regularidades, predicciones y leyes y, por otro, las ciencias
humanas comprensivas mas atentas a la excepcionalidad, la
incertidumbre y el acontecimiento. La apuesta epistemolo-
gica pasa por entender que toda cuestion sobre un ser cual-
quiera es una cuestiéon por el sentido, ya que la pregunta
fundamental que atraviesa esta particular teoria narrativa
es: {qué sentido tienen las acciones que dicen, desean o ha-
cen efectivamente los grupos o los individuos? Y con ello
se busca explicar por qué la gente hace lo que hace y como
lo hace, una férmula que habria de convertirse en el santo
y sena de la etnometodologia, haciendo ver los etnométo-
dos como equivalentes a los razonamientos practicos que la
gente se hace en las diferentes situaciones de la vida cotidia-
na. Asi, por ejemplo, las razones que nos asisten al momen-
to de elegir el vestido adecuado en circunstancias disimiles,
bien sea en cuanto sefnal expresiva de luto o duelo o jolgorio
o solicitacién burocratica, o el modo de decoracién y distri-
bucién de los lugares conforme ala clase de actividades que
han de llevarse a cabo, o las modalidades discursivas espe-
cificas en las diversas situaciones, todas ellas forman par-
te de una serie de razonamientos practicos que imprimen
sentido a las variaciones plurales de la interaccion social. La
pregunta de como captar el sentido esta siempre presente
en las indagaciones hermenéuticas narrativas.
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En el corazén de esta teoria narrativa late el mythos (tra-
ma), una raiz epistémica portadora del significado no de
una entidad fija sino de una operacion que integra varios
elementos: una sintesis de acontecimientos que exhiben la
secuencia de una historia singular, diferente a una serie de
sucesos librados al azar del flujo temporal indefinido; la pri-
macia de la concordancia sobre lo discordante o de la dis-
cordancia concordante; y, finalmente, de nuevo una sintesis
capaz de articular un relato en la linea del tiempo. De este
modo se configura, en términos de Aristoteles, la inteligen-
cia narrativa, que incluso sin dejar de ser considerada infe-
rior ala inteligencia légica o teérica fuera nombrada por los
antiguos griegos como phronesis (traducida en lengua latina
como prudentia).

Al comentar la conjuncién de una teoria de la accién y
una narrativa en la obra de Hannah Arendt, Julia Kristeva
piensa que esta se diferencia de la de Ricoeur, al mismo
tiempo que pone el acento en la palabra que llena el espacio
de la polis donde tiene lugar la aparicion en publico del yo
ante los otros:

Lugar del inter-esse, del entre-dos, ese modelo politico
no se basa por lo tanto en nada mas que en “la acciéon
y la palabra”, pero nunca en una sin la otra. {Qué pa-
labra? [...] Es la phronesis, la sabiduria practica, o pru-
dencia, o incluso perspicacia juzgante (que hay que
distinguir de la sophia, sabiduria teérica) que apuntala
a la palabra en la “red de las relaciones humanas”. Ha-
bra que encontrar un discurso, una lexis, que pueda
responder a la pregunta “‘Quién eres tu?”, implicita-
mente dirigida a todo recién llegado, y concerniente
tanto a sus acciones como a sus palabras. Este sera el
papel del relato, de la historia inventada que acompana
a la historia verdadera. Arendt, interpretando a Aris-
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toteles, propone una articulacion entre esas dos histo-
rias, articulacién que por su originalidad se distingue
de teorias formalistas del relato como la de Paul Ri-
coeur. (Kristeva, 2013: 77)

Arendt mantiene la linea divisoria entre sophia, sabidu-
ria tedrica, del orden del pensar puro y abstracto, y phro-
nesis, del orden de la fragilidad de los asuntos humanos,
de las singularidades antes que de los universales, de las
contingencias de la vida ordinaria, lo que concede validez
a la justificacion epistemologica de la dimension politica
del relato:

Si el pensamiento es una sophia —dice en sustancia
Arendt—, la accion politica lo acompafia y lo convierte
en una phronesis que sabe compartir en la pluralidad
de los seres vivos. Es por el relato, y no en la lengua en
si (que no obstante sigue siendo su via y su pasaje), como se
realiza el pensamiento esencialmente politico. En virtud
de esa accioén narrada que es un relato, el hombre co-
rresponde o pertenece a la vida, en tanto que la vida
humana es indefectiblemente una vida politica. El re-
lato es la dimension inicial en la cual vive el hombre,
la dimensién de un bdios (y no de una zoé), vida poli-
tica y acciéon narrada a los otros. La correspondencia
inicial hombre-vida es el relato; el relato es la acciéon
mas inmediatamente compartida y, en tal sentido, la
mas inicialmente politica. Por Gltimo, y en virtud del
relato, lo “inicial” en si se dispersa en ajenidades en el
infinito de las narraciones. (Kristeva, 2013: 90)

En el desarrollo de la teoria adquiere todo su valor el pro-

blema del sentido como resultado de la conexién que se es-
tablece entre el mundo del texto y el mundo del lector, razén
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por lacual el acto de leer esta en el foco de atencidn, y sefiala
el alejamiento del autor de los analisis narratologicos y es-
tructuralistas que aplican un enfoque de analisis del texto a
partir de la dicotomia adentro/afuera (dedans/dehors). En su
lugar son tenidas en cuenta otras dimensiones del analisis
hermenéutico: la referencialidad no descriptiva, interesa-
da en la mediacion hombre/mundo; la comunicabilidad no
utilitaria, que da cuenta de la mediaciéon hombre/hombre;
la comprension de si, no narcisista, que toca a la mediacion
hombre/si mismo.

La vida se vive, la historia se cuenta

Con base en las dimensiones citadas, el analisis her-
menéutico muestra los componentes que confluyen en el
desencadenamiento del gesto narrativo: una semantica de
la accion que se expresa en una dimensioén teleologica, a
la que corresponden palabras tales como proyecto, plan
o meta, para referirse a la intencionalidad que respaldan
las actividades en que se empenan las personas; un dis-
positivo de mediaciones simbodlicas que comprende tan-
to simbolos intrinsecos, sean gestos o seflales corporales,
como extrinsecos, sean las convenciones de la cultura o
las normas de comportamiento social; y la configuracion
pre-narrativa de la experiencia humana que es, por de-
cirlo asi, la matriz que facilita enhebrar un relato con ini-
cio, trama y desenlace. Solo a través de los movimientos
que tienen lugar en dicho juego de fuerzas se configura la
identidad narrativa:

Asi es como aprendemos a convertirnos en el narrador

de nuestra propia historia sin convertirnos totalmente
en el autor de nuestra vida. Se podria decir que nos
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aplicamos a nosotros mismos el concepto de wvoces
narrativas que constituyen la sinfonia de las grandes
obras, como las epopeyas, las tragedias, los dramas,
las novelas. La diferencia es que, en todas esas obras,
es el autor mismo quien se ha disfrazado de narrador
y quien lleva la mascara de sus multiples personajes
y, entre todos ellos, la voz narradora dominante que
cuentalahistoria que nosotros leemos. Nosotros pode-
mos convertirnos en narradores de nosotros mismos
imitando esas voces narradoras, sin poder convertir-
nos en su autor. Esa es la gran diferencia entre la vida
y la ficcion. En ese sentido, es muy cierto que la vida
se vive y que la historia se cuenta. Subsiste una dife-
rencia infranqueable pero queda parcialmente abo-
lida por el poder que tenemos de aplicar a nosotros
mismos las intrigas que recibimos de nuestra cultura
y de probar asi los diferentes papeles asumidos por los
personajes favoritos de las historias que mas nos gus-
tan. Es asi como, mediante variaciones imaginativas so-
bre nuestro propio ego, intentamos una comprension
narrativa de nosotros mismos, la Ginica que escapa a
la alternativa aparente entre cambio puro e identidad
absoluta. Entre ambos queda la identidad narrativa.
(Ricoeur, 2009: 55)

Como consecuencia de la correlacion que se establece en-
tre una teoria de la lectura y la configuracion de una iden-
tidad narrativa, surge la imagen de un yo que debe mas a
la ipseidad que a la mismidad, mas asimilable a la imagen de
un sujeto lector que a la de un sujeto dado desde el princi-
pio, cautivo de un yo narcisista, egoista y avaro. De ahi que
los relatos que escuchamos desde la cuna, y en conjunto la
literatura toda, cumplen una funcién liberadora de aquella
condicién primaria:
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Lo que perdemos por el lado del narcisismo, lo gana-
mos por el lado de la identidad narrativa. En lugar del
yo atrapado por si mismo, nace un si mismo instruido
por los simbolos culturales, en cuya primera fila estan
los relatos recibidos de la tradicién literaria. Son ellos
quienes nos confieren una unidad no sustancial sino
narrativa. (Ricoeur, 2009: 55)

La transmision narrativa que tiene lugar, ya sea por
medio de la oralidad o de la escritura, promueve el inter-
cambio de experiencias entendido por los respectivos in-
terlocutores como un intercambio de relatos de sabiduria
practica. De donde deriva un mandato pedagoégico hacia la
construccion de sentido de una identidad narrativa. Como
expresan Barcena y Mélich:

La lectura se convierte asi en una auténtica experien-
cia de formacioén; es educacion. Somos los textos que
leemos y el texto que relata y escribe lo que somos.
En la lectura encontramos el hogar del pensamiento
[...] En lalectura, si es experiencia y no experimento,
es decir, si no es algo prefabricado y previsto, la his-
toria que se cuenta o se nombra —que se relata— dice
el quién de la accién. Y en este sentido la lectura es
fuente de experiencias porque es un modelo, no sé6lo
de como pensar, sino también de como arriesgarse al
juego de la identificacion-desidentificacion personal.
(2000: 124)

A la correlacién senalada se suma una nocién de ética
concebida como “un cuestionamiento de mi espontanei-
dad por la presencia del otro”, para completar asi el trazado
de ese otro circulo hermenéutico que identifica el itinera-
rio filos6fico de toda una vida. Al final de S mismo como otro
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(2006), 1a “pequenia ética” —asillamada con ironia y modes-
tia por su autor, al mismo tiempo que decia no saber si fingi-
da o no- fue anadida por su autor con el argumento de que
eljuego de sus tres componentes se dejaba proyectar a todos
los niveles precedentes de una obra construida bajo el signo
ternario en los 6rdenes de la teoria del discurso (que vincula
locutor, interlocutor e institucién lingtistica), la teoria de la
accion (agente, colaborador u oponente y campo practico),
y la teoria de la narracion (donde se imbrican las historias
de unos y otros que configuran la trama narrativa de las
instituciones mismas). Vista desde este angulo, la “pequena
ética” representa la sinopsis de un trayecto dividido en tres
momentos: el de 1a ética, el de la moral y el de la sabiduria
practica (phronesis):

Para la ética, que considero mas fundamental que
toda norma, propuse la definicién siguiente: deseo de
vivir bien con y por los demas en instituciones justas.
Esta terna vincula el si aprehendido en su capacidad
original de estima, con el préjimo, vuelto manifiesto
por su aspecto, y con el tercero, portador de derecho
en el plano juridico, social y politico. La distincioén en-
tre dos tipos de otro, el ti de las relaciones interper-
sonales y el cada uno de la vida en las instituciones,
me parecio bastante fuerte para asegurar el pasaje de
la ética a la politica y para dar un anclaje suficiente a
mis ensayos anteriores o en curso referidos a las pa-
radojas del poder politico y las dificultades de la idea
de justicia. En cuanto al pasaje de la ética a la moral,
con sus imperativos y sus interdicciones, me parecia
exigido por la ética misma, pues el deseo de una vida
buena encuentra la violencia bajo todas sus formas.
A la amenaza de esta ultima replica la interdiccién:
“No mataras”, “No mentiras”. Finalmente, la sabiduria
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practica (o el arte del juicio moral en situacion) pare-
cia requerida por la singularidad de los casos, por los
conflictos entre deberes, por la complejidad de la vida
en sociedad, donde la eleccién es mas frecuente entre
el gris y el gris que entre el negro y el blanco, y en ulti-
mo término, por las situaciones que llamé de penuria,
donde la eleccién no es entre lo bueno y lo malo, sino
entre lo malo y lo peor. (Ricoeur, 2007: 82)

No hay que dejar pasar por alto la brecha abierta entre
una idea de adoctrinamiento en plan de “fabricar” seres de
“pensamiento Unico”, cargados de dogmas y prejuicios, y
una de autoformacién que potencia el discernimiento en la
toma de decisiones justas y razonables en las circunstancias
variables de la vida social. En Proust se halla una conjun-
cion admirable de autoformacién y sabiduria entendida
como una actitud ante la vida y como algo que va mas alla
de la ensefianza de “nobleza de alma y elegancia moral” en
la escuela, segtin leemos en este fragmento de A4 la sombra de
las muchachas en flor:

La sabiduria no se transmite, es menester que la des-
cubra uno mismo después de un recorrido que nadie
puede hacer en nuestro lugar, y que no nos puede evi-
tar nadie, porque la sabiduria es una manera de ver
las cosas. Las vidas que usted admira, esas actitudes
que le parecen nobles, no las arreglaron el padre de
familia o el preceptor: comenzaron de muy distinto
modo; sufrieron la influencia de lo que tenian alrede-
dor, bueno o frivolo. Representan un combate y una
victoria. (Proust, 1996: 499)

Un buen ejemplo de dicha sabiduria practica encarnada
en la figura de un profesor es descrito por Philip Jackson,
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mientras enhebra sus recuerdos personales de escue-
la inspirado en la vision de William Blake, en Ensefianzas
implicitas:

Quienes ensefiamos debemos aprender a ver, si no ya
un mundo en un grano de arena o el cielo en una flor
silvestre, al menos el interés que se esconde detras de
una mirada atenta, el hosco aburrimiento contenido
en el silencio que sigue a una pregunta dirigida a toda
la clase, la tension que claramente cruje a lo largo de
todo el salén cuando se esta tomando una prueba, la
ilusién expresada en el impulso subito de una mano
que se levanta. (Jackson, 1999: 124)

Alteridad: yo soy otro

Es sabido que la historia de la literatura se muestra como
un acervo de figuras, de personajes heroicos o comedian-
tes, tragicos o malvados, sabios o pedantes, enviados por
el autor como angeles mensajeros para ver lo que nunca
podria ver de cerca. Al evocar la navegacion de Ulises y
su retorno a Itaca, el descenso a los infiernos de Virgilio,
los combates del Cid, los viajes a la luna o al centro de la
tierra de Julio Verne, los detalles de amorios e infidelida-
des de Flaubert, el filésofo y cientifico natural piensa que
(el autor) “se desdobla, se externaliza, de tal manera que
ese otro, ese lugarteniente, se pone a escribir en su lugar.
Lugarteniente de pensamiento, el enviado hace las ve-
ces de autor” (Serres, 2015: 61). Como también, cuando el
imberbe Rimbaud hace suyo el grito de combate, “Yo soy
otro”, no hace mas que renovar el gesto del asombro ante
la extrafieza del otro que viene a nosotros desde un tiempo
primigenio.
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Mas precisamente, la idea de la alteridad contemplada
desde el ambito de la tradicion de la literatura occidental
nos enfrenta a la interesante discusion sobre los origenes
de la novela moderna. Se discute, en efecto, entre los de-
fensores de la idea de que el Quijote representa la novela
moderna por excelencia, y quienes, encabezados por el his-
toriador marxista Arnold Hausser, sustentan la discordan-
cia existente entre el autor y su época regida por los valores
de la caballeria medieval. Los primeros argumentan que el
Quijote muestra ya el desdoblamiento de un yo, el del loco
“hijodalgo” enfrentado a los molinos de viento, trastornado
a causa del sinnimero de lecturas que han dejado su cerebro
atiborrado de tantos otros personajes, dificilmente discer-
nibles por ese pobre diablo escritor habitante en una misera
taberna del centro de Sevilla, la muerte por hambre al ace-
cho. Nada impide al excombatiente manco en Lepanto de
perseverar en su misién, demostrando que esta tan cabal-
mente en sus sentidos que incluso es capaz de elucubrar un
mundo cuerdo en donde también tiene presencia la locura,
y por esta via acceder al reconocimiento del sentido que
identifica a la modernidad misma: yo es el otro, la divisa
del hombre moderno por excelencia. De acuerdo con Joan-
Carles Mélich (2014: 38): “Cervantes situd al ser humano a
ras de suelo, en la prosa del mundo. Segiin Kundera, prosa
no solo significa un lenguaje no versificado; significa tam-
bién el caracter concreto, cotidiano, corporal de la vida”.

La preeminencia del concepto de alteridad en Ricoeur se
manifiesta a través de su amplia utilizacién en la antropolo-
gia social y cultural, hasta alcanzar un nivel de perfeccion
tal como se traduce en el discernimiento de tres sentidos
implicitos en el acto de nombrar el otro. En primer lugar,
esta el otro en tanto cuerpo propio, es decir, en uno mismo,
un otro que eventualmente puede aparecer como extrano,
segun pudo verlo con certeza aterradora Malcolm Lowry
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en Bajo el volcdn: “todos los hombres necesitamos un poco
de locura para poder sobrevivir”. “Otro” que también po-
driamos nombrar con una palabra muy bella, un neolo-
gismo usado por el escritor espanol Juan Goytisolo en su
Discurso de aceptacion del Premio Cervantes el 23 abril de
2015, el verbo “cervantear” en alusion al reconocimiento de
la identidad como una otredad, “cervantear” en el sentido
de que somos concientes de una sensibilidad moderna que
reconoce en cada uno de nosotros un otro, incluso un otro
reprimido puesto al descubierto gracias al inconsciente
freudiano. En segundo lugar, el otro en tanto interlocutor,
adversario o antagonista en la interaccién discursiva. Lo
que es bien importante para nuestra consideracion desde
la relacion pedagogica, admitido el hecho de la primacia de
las aulas pasivas que han caracterizado los dos siglos largos
de existencia de la escuela masiva, atiborradas de receptores
sin derecho (o casi) al habla y un agente discursivo encarna-
do en la figura de un maestro detentador del monopolio del
habla, que delinea una relacién no dialéctica sino univoca
en la acciéon comunicativa en las aulas. Pero esta imagen no
impide constatar en un periodo reciente de cambios pro-
fundos, en las formas de existencia de individuos y socie-
dades, como se siente su impacto en el discurso y la practica
pedagogica reflejado de algiin modo en otras formas de or-
ganizacion del aula de clase que dan vuelta al sentido jerar-
quico vertical habitual, abriendo espacio a modalidades de
aprendizaje colaborativo o del método de proyectos, entre
tantas variantes que puedan imaginarse respecto a como
generar efectivamente una dialéctica de escucha recipro-
ca entre quien ensefna y quien aprende. Finalmente, esta la
nocién del otro en tanto portador de una historia distinta
de la mia, como condicién de posibilidad de la imbricacién
de diferentes relatos de vida en la vida social. Esto implica
reconocer al otro en tanto agente de una historia diferente,

Vidas narradas en educacion 139



en un mundo en el que cada uno es dueno de una historia
que ha de armarse de a poco, ya que somos las historias que
oimos desde la cuna y construimos historias que nos hacen
ser diferentes de nuestros semejantes: somos esencialmente
diferentes por las historias que portamos y los sentidos que
les damos a dichas historias.

En las postrimerias de su vida mortal, en el libro que co-
rona toda una obra tejida sin pausa a lo largo de 60 anos, S7
mismo como otro, Paul Ricoeur nombra esta tercera forma de
otredad en términos del “fuero interno”, que en la época de
Tiempo y narracion hubiera sido llamada conciencia moral,
como si dibujase el itinerario de aventuras de una vida en
una linea de tiempo: uno nace como un si mismo, recibe
un nombre con el que es individualizado, hijo de tal y cual,
con sus senas de identidad singulares, incluso si entonces
no tenemos conciencia plena del sentido de autonomia y
libertad; y desde este si mismo construirse una red de rela-
ciones con otros, salir hacia los otros para volver finalmente
a si mismo: si mismo como otro. Ricoeur mismo justifica el
movimiento de sintesis asi:

No quise sin embargo limitarme a este desdoblamien-
to de la nocién de otro, lo otro como mi propio cuerpo
padecido, incluso sufriente, lo otro respecto de la lu-
cha y el didlogo; hice lugar a una tercera figura de lo
otro, a saber, el fuero interno, llamado también con-
ciencia moral. En la meditacién sobre el fuero interno
culminaba el retorno de si a si mismo. Pero el si no
volvia sino al término de un vasto periplo. Y volvia
“como otro”. (Ricoeur, 2007: 79)

El concepto de identidad narrativa pasa por la compren-

sion: “comprenderse es apropiarse de la historia de la pro-
pia vida de uno” (Ricoeur, 1998: 30). Consecuente con el
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horizonte teérico de la narrativa que ha ido construyendo
paulatinamente, Ricoeur defiende que apropiarse de la pro-
pia vida de uno es escribirla:

Por ese motivo, el tiempo del relato es puablico [...] Aho-
ra bien, el publico del relato es el auditorio. Mediante
la recitacion, el relato se inscribe en una comunidad,
la agrupa. Solo mediante la escritura se abre el relato
al publico que, como sefiala Gadamer, equivale a cual-
quiera que sepa leer: la obra publicada es, entonces, la
medida de lo publico. (Ricoeur, 1998: 194)

Llevada al extremo la reflexion precedente, puede afir-
marse la tesis de que uno puede dominar retrospectiva-
mente las acciones mas decisivas realizadas en la vida si es
capaz de integrarlas en un relato autobiografico. De ahi la
fascinacion plasmada en el tomo II de Tiempo y narracion
que dedica extensas paginas a comentar en distintas direc-
ciones En busca del tiempo perdido, de donde precisamen-
te extrajo la nocién de fuero interno. Asi como en Proust,
Ricoeur sostiene que la narracion de la propia vida y de las
relaciones con los otros es un medio para leerse a si mismos.
Es esto lo que leemos en el capitulo final del volumen 7, El
tiempo recobrado:

Mas, volviendo a mi mismo, yo pensaba mas modes-
tamente en mi libro, y aun seria inexacto decir que
pensaba en quienes lo leyeran, en mis lectores. Pues, a
mi juicio, no serian mis lectores, sino los propios lec-
tores de si mismos, porque mi libro no seria mas que
una especie de esos cristales de aumento como los que
ofrecia a un comprador el 6ptico de Combray; mi li-
bro, gracias al cual les daria yo el medio de leer en si
mismos. (Proust, 1996: 404)
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El filésofo francés es también consciente de que sus pasos
se cruzan con los de Hannah Arendt, que también aborda
la cuestion de la identidad individual o colectiva dentro de
una teoria de la accion que indaga por el quién y su sentido,
tal vez comprensible solo después de que esta sea realizada,
pues cabe incluso la posibilidad de que el agente de la accion
“no sepalo que hace” mientras esta en proceso de ejecucion.
En la concepcion arendtiana, no hay otro terreno ni otra
perspectiva desde donde poder situar la tarea de una her-
menéutica practica: “éCudl es el objeto de nuestro pensa-
miento? iLa experiencia! iNi mas ni menos! Y al abandonar
el terreno de la experiencia caemos en todo tipo de teorias”
(Arendt, 2010: 73).

El camino emprendido es el del analisis de como se
constituye el tiempo humano a partir de la interseccion
del tiempo historico, medido segin las exigencias de la
cronologia plasmada en el calendario, y del tiempo de la
ficciéon marcado al albur de la imaginacion sin limites. Al
final del recorrido adviene la comprensiéon de si media-
da por la recepcion e interpretacion reciproca de relatos
historicos y relatos de ficcion. La comprension, afiade
Ricoeur, resulta del juego de relaciones entre el tiempo de
una vida y de su narrativa:

Responder a la pregunta “‘quién?”, como habia dicho
con toda energia Hannah Arendt, es contar la histo-
ria de una vida. La historia narrada dice el quién de la
accion. Por tanto, la propia identidad del quién no es
mas que una identidad narrativa. (1996: 997)

Hasta este punto hay solo un esbozo de cémo surge el
proceso de identidad narrativa, el cual habra de comple-
tarse en un ensayo posterior, “La identidad narrativa”, en el
libro Historia y narratividad. (Ricoeur, 1999: 215-230)
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A modo de conclusion, la reunién de los conceptos pre-
cedentes (alteridad, inteligencia narrativa, identidad na-
rrativa) que configuran el trayecto de una obra filoséfica
abierta como pocas a las ciencias sociales, deja planteada
una tesis liminar propia de la investigacion biografico-
narrativa: la accion educativa es en gran medida una ac-
cion poiética en tanto se refiere a un acto de creacion, por
tanto, el educador es también un poeta en el sentido de un
narrador que (re)crea historias; en fin, la accion educativa
consiste en procurar dar respuesta a la pregunta de quién
soy, construyendo el relato de la propia vida (Barcena y
Meélich, 2000: 106). La educacién en su esencia se plasma
en un relato de formacion de la subjetividad, que es un re-
lato de identidad no en cuanto identidad consigo misma
de la que habla en un primer estadio Paul Ricoeur, sino
mas bien como un proceso de identificacion, es decir, un
proceso que se construye en relacién con los otros, va ha-
cia los otros y vuelve sobre si mismo. Este es el trayecto de
la educacién, un trayecto biografico.
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Capitulo 4

Estudios con lo cotidiano
Una posibilidad de investigar narrativamente
la experiencia educativa’

Carmen Sanches Sampaio
Tiago Ribeiro
Rafael de Souza

Introduccion

En este texto, tejemos algunas reflexiones sobre la po-
tencia de la narrativa en las investigaciones y estudios con lo
cotidiano (Garcia, 2003; Alves y Oliveira, 2008), especial-
mente en lo que respecta a la investigacion de la experiencia
educativa, buscando pensar los principios epistemolégicos,
éticos, politicos y metodolégicos implicados en acciones de
investigacién-formacién desde esta perspectiva.

La narrativa viene siendo la opcién epistemologica,
politica y metodolégica privilegiada en nuestras accio-
nes de investigacion y formacion en la Red de Formacion
Docente: Narrativas y Experiencias (Rede Formad), creada
en el 2010 en la Universidad Federal del Estado de Rio
de Janeiro (UNIRIO), reuniendo diferentes grupos y co-
lectivos docentes de estudios e investigaciones de varios

1 Este texto recupera, amplia y/o altera partes del texto de nuestra autoria titulado: “Investigar na-
rrativamente a formagdo docente: no encontro com o outro, experiéncias...”. En Revista Roteiro,
Joacaba, vol. 41, num. 1, pp. 135-154, jan./abr. 2016.
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estados de Brasil (Rio de Janeiro, Sao Paulo, Bahia, Para
y Rio Grande do Sul), con el objetivo de dedicarse a la
formacion docente desde la perspectiva de las redes
(Sampaio, 2010; Sampaio y Ribeiro, 2014) y fortalecer
acciones de investigacion-formacién pautadas en los
principios de la horizontalidad, solidaridad, igualdad e
inclusion (Duhalde, 2012).

En nuestras acciones formativas e investigativas, toma-
mos la narrativa como forma de compartir el mundo vivido
—ya que vivimos y organizamos la vida de forma narrativa
(Ricouer, 2010), se trata por lo tanto de un fenémeno a ser
investigado— y también como método de investigacion, ya
que ella nos posibilita pensar e indagar los conceptos, no-
ciones, ideas y practicas de los sujetos con quienes inves-
tigamos (Clandinin y Connelly, 2011). Sin embargo, iqué
significa comprender la narrativa de manera doble? i{Cémo
la entendemos? {En qué medida ella, ademas de fenémeno
investigado (porque trae y reparte la vida cotidiana y las ex-
periencias ahi vividas), puede configurarse también como
opcion metodologica? iCuales son las implicaciones de una
investigacion que se hace narrativamente, en la linea de los
estudios con lo cotidiano?

Para acercarnos a estas cuestiones, que dan vida a este
trabajo, compartimos algunas reflexiones construidas en
el nucleo de una de las acciones de nuestra investigacion,?
de caracter longitudinal. El foco de las reflexiones aqui te-
jidas son los encuentros de filosofia con nifos, accion desa-
rrollada con ninos de cinco afios —alumnos de la Educacién
Infantil del segundo ciclo de una escuela publica ubicada en

2 "Formacion Docente en red e investigacion narrativa: en el encuentro entre universidad y escuela,
leer, escribir y conversar. Inventar(se), arriesgar(se), pensar(se). ;Por qué no?", coordinado por la
Profesora Doctora Carmen Sanches Sampaio. Investigacion vinculada al Grupo de Investigacion:
Practicas Educativas y Formacion de Maestros (GPPF) y al Programa de Posgrado en Educacion de
[a UNIRIO (PPGEdu).
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la zona norte de la ciudad de Rio de Janeiro— y con catorce
becarios del Programa Institucional de Beca de Incentivo
a la Docencia (PIBID), asociados al subproyecto PIBID/
Educaciéon Infantil/Pedagogia/ UNIRIO.?

La investigacion, que tiene como objetivo pensar el pro-
ceso de formacién vivido por esos futuros maestros desde
laidea de experiencia de Larrosa (Larrosa, 2011), ha contado
con el apoyo financiero de la Capes y estaba vinculada al
proyecto institucional del PIBID/UNIRIO, el cual ha sido
aprobado por el Consejo de Etica de la universidad. Ademas
de los becarios, han participado de esta accién investiga-
tiva la profesora coordinadora, asociada a la universidad,
dos maestras supervisoras, un estudiante del Doctorado
en Educacion, un maestro de la red educativa de Duque de
Caxias (ciudad de la Baixada Fluminense de Rio de Janeiro),
también €l estudiante de Doctorado en la UNIRIO, y los
ninos, con quienes conversamos a lo largo del proceso, ex-
poniendo las razones y modos de funcionamiento de la
investigacion.*

Al destacar la formacion como transformacion de si en el
encuentro con otros, la investigacién acompana e indaga el
proceso formativo de los catorce becarios, manteniendo la
articulacion practica-teoria-practica como constitutiva de
ese proceso a lo largo de su certificaciéon docente inicial, a

3 Elproyecto PIBID, en la UNIRIO, Convocatoria n. 061/2013, del cual participamos -con duracion de
cuatro anos, del 2014 al 2018-, fue constituido por ocho subproyectos de cinco carreras de grado
en formacion docente (Pedagogia, Musica, Filosofia, Letras y Ciencias) y 13 escuelas pblicas.

4 Esimportante resaltar que, segln la comprension de los nifios en cuanto sujetos de derecho que
son, en nuestras acciones de investigacion con ninos conversamos y dialogamos primeramente
con ellos acerca de la investigacion realizada, y solo posteriormente hablamos con los padres y/o
responsables, aunque en esta escuela de educacion infantil los padres y/o responsables firmen,
en el momento de la matricula, una autorizacion para el uso de la imagen y produccion de los
nifos para fines de investigacion registrada en la Institucion, pues se trata de un colegio de apli-
cacion. Sin embargo, vale destacar que el posicionamiento del nifio respecto de la investigacion
es, para nosotros, lo que prevalece.
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nivel universitario. En ese sentido nos preguntamos: écual
es la potencia de un proceso que apuesta a la experiencia
como posibilidad de formaciéon docente? éLa relaciéon con
los nifios y con la practica, desde el comienzo de la carrera
universitaria, lleva a las estudiantes-becarias a pensar y re-
pensar sus nociones, creencias y practicas?

Para ello, los estudios con lo cotidiano, nuestro suelo pa-
radigmatico, echa mano de la narrativa como fenémeno in-
vestigado y como método privilegiado de investigacion. De
este modo nos son dados indicios para reflexionar sobre este
modo de investigar la experiencia educativa, lo que nos lleva
a “entender las realidades mas alla de lo que en ellas se puede
cuantificar y organizar seguin los parametros definidos por
el pensamiento moderno...” (Oliveira y Geraldi, 2010: 24).°

Pero, iqué seria “entender las realidades mas alla de lo que
en ellas se puede cuantificar” {De qué comprension de in-
vestigacion estamos hablando? {Qué principios la sostienen?

En esta senda, el presente capitulo, al acercarse ala accion
investigativa realizada, no quiere presentar sus resultados
desde el punto de vista de sus objetivos, sino que busca, pro-
cediendo a partir del modo como la accién investigativa
se fue realizando, mostrar y repartir maneras posibles de
pensar, vivir y hacer la investigacion narrativa, destacando
los principios que la sostienen, por lo menos en el caso de la
accion investigativa que realizamos.

Estudios con lo cotidiano: algunos fundamentos
y principios

La nociéon moderna de ciencia se pauta en las ideas de ob-
jetividad, control, generalizacion y universalidad (Morin,

5 Todas las citas de la bibliografia en portugués fueron traducidas de manera libre.
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1996). Segun esta nocion, se puede explicar el mundo desde
sus partes, cuya suma equivaldria al todo; se pueden gene-
ralizar datos y controlar todas las variables de una investi-
gacion. Por consiguiente, la investigacion que sigue estas
nociones se caracteriza por establecer los limites de lo que
se puede o no considerar conocimiento, lo que excluye de su
idea de cientificidad formas de comprensién que no coinci-
den con su manera de conocer, ver, investigar y concebir el
mundo. De este modo, toda perspectiva que esté mas cerca
de la experiencia que del experimento, de la subjetividad en
vez de la objetividad y de la singularidad en lugar de la gene-
ralizacion sera considerada no cientifica. AUn mas, es intere-
sante subrayar que tal ciencia tiene como elemento principal
una perspectiva antropocéntrica, que pone el hombre en
posicion de centralidad y divide las cosas del mundo entre
las humanas y las no-humanas (naturaleza/cosas); este mun-
do es considerado estatico y comprensible de forma neutra
desde leyes (cuyo arquetipo es la mecanica de Newton) con-
cebidas como generalizaciones para disciplinar y homoge-
neizar una multiplicidad de experiencias empezando por la
descomposicion de la realidad en partes menores (acorde ala
racionalidad cartesiana), como si fuera una maquina.

La cuestion que se presenta es que esa logica, por su de-
terminismo que descompone y compartimenta, produce
un método cientifico o, mejor aun, la necesidad de un mé-
todo cientifico bien delimitado que se funda en la reduccién
de la complejidad del mundo y de las relaciones que en él y
con €l se establecen, y asume la causalidad y linealidad de
los hechos. Asi, se concibe el hecho de conocer como equi-
valente al hecho de cuantificar. Esto engendra un tipo de
conocimiento que pretende dominar mas que entender,
que sitia a quien busca conocer algo en la supuesta posicion
de quien solamente controla y observa, observacion que re-
sulta valida solo si se parte de un experimento que se pueda
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reproducir y generalizar, ademas de que supone una sepa-
racion radical entre sujeto y objeto.

Sin embargo, si pensamos en la hegemonia ejercida por
esa forma de concebir la produccién de conocimiento y
las relaciones con este, es necesario indagar: icomo pau-
tarse con esos principios, como tener como referencia esas
creencias para la realizacion de una investigacion, si se tie-
ne como foco las relaciones vividas, los caminos singulares
vividos por sujetos en relaciones dialogales, que involucran,
por lo tanto, intercambios, repartos, palabras y contra-pa-
labras? ¢Es posible pensar una investigacion de la experien-
cia educativa sin perderse en los meandros de las ideas de
control, objetividad, neutralidad y generalizacién? ¢Es po-
sible una investigacion que esté atenta y sensible a los flujos,
acontecimientos, contingencias y asombros que el vivir co-
tidiano a veces nos impone?

Defendemos que investigar la experiencia educativa —
porque se trata de un proceso que involucra sujetos (siempre
inacabados) en interacciéon, en movimiento, quienes ha-
blan, contestan, entran en desacuerdo y se transforman en
el itinerario mismo de la investigaciéon— exige otra relacion
investigativa, otros principios y cuidados teéricos, politicos
y metodologicos. Al investigar con el otro, nos investigamos
también a nosotros mismos, ponemos en tension nuestros
saberes y conocimientos, nos formamos e indagamos en
el proceso, tal como nos estimula a pensar Carlos Eduardo
Ferraco (2003), en texto que argumenta que investigar con
las practicas cotidianas es también investigar acerca de no-
sotros mismos. De ahi que la investigacion cuyo foco es la
experiencia, demanda la apertura a encuentros diarios con las
contradicciones: contradicciones nuestras y de la investiga-
ciéon misma, entre aquello que defendemos y aquello que
ponemos en practica, entre nuestras creencias y nuestros
modos de pensar y vivir la investigacion.
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Los estudios con lo cotidiano perfilan un estilo plural y
transversal de investigacion, nomada y flexible; se lanzan
contra el flujo natural de las cosas, hacen dudar de lo obvio,
rechazan lo aparente, escrutan lo invisible. Estos estudios
nos invitan a despracticar las normas; esfuman los limi-
tes entre epistemologia y metodologia; beben de variadas
fuentes, entre ellas la fisica cuantica, quimica nuclear, bio-
logia contemporanea, sociologia y filosofia; dialogan con
otras nociones de sujeto y de conocimiento; apuestan por la
descolonizacién del ser, del saber y del pensar, en la poten-
cia de las redes (de sujetos y saberes) como espacios/tiempos
de produccién de emancipacion, y en la escuela como lugar
de la practica de reinvencién e indagacion de las verdades
construidas como Unicas.

Como metodologia, ese tipo de estudio busca “superar los
limites que los modos de hacer ciencia a partir de la mo-
dernidad fueron poniendo parala comprension de las cues-
tiones en el transcurrir cotidiano” (Alves, 2010: 73). Pero se
trata también de una epistemologia que se piensa a si mis-
ma, “Y en el mismo movimiento, busca percibir los limi-
tes que creamos con todo lo que hacemos y producimos”
(Alves, 2010: 73).

Nos parece que los estudios con lo cotidiano son, de al-
guna manera y al mismo tiempo, epistemologia y meto-
dologia. Son epistemologia cuando hilvanan nociones,
posicionamientos frente al mundo y supuestos que subsi-
dian formas posibles de hacer ciencia en lo que atafie a la
investigacion en educacion, ideas que no se pretenden in-
augurales, sino que se articulan, se traman, se tejen y son
(re)trabajadas de manera singular; son metodologia cuando
ofrecen caminos posibles a la investigacioén. Y porque son
eso y aquello, tampoco son solamente eso o aquello sino,
quizas, una postura frente a los modos de investigar y ha-
cer ciencia. Una politica de conocimiento con principios y
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supuestos propios que provoca la flexibilizacion de las areas
limitrofes de las creencias y la apertura a la incertidumbre,
a lo imprevisible, a la potencia de lo que aun no fue pensa-
do, visto ni sentido.

Se trata de una perspectiva, por tanto, que tiene que ver
con una politica de conocimiento que se compromete con
la desinvisibilizacién de procesos cotidianos de creacion de
conocimientos y saberes, y con la construccién de otras po-
sibilidades de ser, estar, conocer, saber y sobre todo pensar:
pensar como forma de apertura al mundo, a la posibilidad
de reinvencién del mundo. iLo que importa, entonces, no
son los datos, sino los procesos! Importan los procesos que
ayudan a pensar y hacen ver los movimientos instituyentes,
llenos de utopias y de tacticas astutas, como dice Michel de
Certeau (2007).

Como tales procesos —de formacion, de accién, de in-
vencion— se tejen narrativamente o, dicho de otro modo,
al comprender que la vida humana gana sentido narrativa-
mente (Ricouer, 2010), y que narrar es un modo de escribir
y de inventar la vida, los estudios con lo cotidiano presen-
tan diferentes maneras de trabajar con narrativas (orales,
escritas, visuales) como caminos metodologicos posibles.

Si creemos que la vida es vivida de forma narrativa, que
vivir es un ininterrumpido proceso de construir, recons-
truir e interpretar historias, entonces el énfasis de los estu-
dios con lo cotidiano en las narrativas figura como opcién
potente y coherente en lo que respecta a la investigacion de
la experiencia educativa.

Es potente porque posibilita el acercamiento de ideas y
de nociones del otro, con lo cual vuelve posible un intento
de comprender su comprender (Bateson, 1998). Tales posi-
bilidades, sin embargo, sélo se realizan si hay empatia [vizi-
vanie] (Bakhtin, 2010), la cual es constituida en el acto por
aquel que lee o escucha la narrativa y que reconoce al otro
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como unico e insustituible en el mundo con relacién a si
mismo. Solamente ahi, en este posicionamiento de apertu-
ra al otro, como en un acto de contemplaciéon donde alguien
se acerca y confiere al otro una forma estética exterior a
aquella de uno mismo; solamente en ese movimiento de ir
hacia el otro, al exterior, para luego retornar a si, es que se
realiza un retorno desplazado.

Subrayar que el hecho de encarar al otro es algo exter-
no puede parecer raro y, tal vez, al mismo tiempo, obvio.
No obstante, esta idea es fundamental cuando se parte de
la percepcion de que el sujeto, con y desde su singularidad,
desempefia un rol activo en su relacién con el mundo en
todos los ambitos, incluso en la exteriorizacién del otro
cuando, en un acto de parcial abnegacién y renuncia, lo
considera también como un sujeto singular, activo y poten-
te, como nos inspira a pensar Bajtin (2011).

Ademas, el retorno desplazado que tal movimiento im-
plica es asi porque, al ver con extraneza al otro, a sus ideas
y nociones, al ir hacia él podemos encontrar también nues-
tras propias ideas y aprender a vernos a nosotros mismos
con extrafneza: volvernos el otro de nosotros mismos. Se
trata, por supuesto, de un movimiento en el cual florece el
pensamiento. Y para que ocurra ese modo de pensar, hay
que detenerse y escuchar al uno y al otro, hacerse presente
de forma inquieta.

Es importante notar que tal perspectiva investigativa
abre el desafio de practicar cotidianamente los principios
perseguidos por nosotros: horizontalidad, igualdad e inclu-
sion. Se nos figura, ademas, como una opcién epistemolo-
gica, tedrica, politica y metodologica frente a la perspectiva
moderna, ya que dispone a los participantes como practi-
cantes, no sélo sujetos sino personajes de la investigacion
en la misma medida que el investigador, lo cual problema-
tiza la naturalizacion de la jerarquizacion de las relaciones
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y lleva a pensar tales posibilidades como constitutivas del
ejercicio de la palabra, sin borrar los conflictos y tensiones
que se suscitan ni disipar las diferencias, y dandole impor-
tancia a lo que todos los que narran tienen para decir:

... si el profesional se compromete a entender, sin dete-
nerse en lo que puede ver o leer, él descubre delante de
siinterlocutores que [...] son también sujetos producto-
res de historias, ademas de compafieros del discurso.
De la relacion objeto-sujeto se llega a una pluralidad
de autores y de contratantes; ella sustituye la jerarquia
de los saberes por una distincion mutua de los sujetos.
(Certeau, 2012: 66)

Es bueno aun pensar que, en tal ejercicio de la palabra
en la conversacion —como espacio/tiempo que favorece el re-
parto de narrativas sobre si y como instrumento metodo-
légico privilegiado en los estudios con lo cotidiano—, tales
principios se potencian todavia mas, pues la empatia y lo
que ella suscita pasan a ser mutuos: cada uno que conver-
sa necesita exteriorizar al otro como legitimo y singular.
Complementariamente, en la conversacion el excedente de
vision (Bakhtin, 2011) vuelve mas grandes las posibilidades
de desplazamiento, pues es con él que uno ve (y tal vez com-
prende) al otro con aquello que sélo la evaluacion exotépica
puede ofrecer.

Finalmente, la conversacion, tal vez por su sesgo artesa-
nal (Benjamin, 1994) y a pesar de su aparente sencillez, trae
consigo una belleza: 1a del decir a uno mientras se nos atra-
viesan todos los otros que nos habitan. Son esas palabras
sencillas las mas dificiles de escuchar (Larrosa, 2010), justa-
mente por el ambito de multiplicidad que cargan consigo,
que incitan a seguir sus huellas e indicios, “[...] secretos y
emboscadas que implican hesitaciones, silencios, traspiés,
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ritmos, inflexiones, retomadas diferenciadas de los discur-
sos. Ademas de gestos, el fruncir de los labios, las cejas, mi-
radas, respiraciones, el movimiento de los hombros, etc.”
(Coutinho, 2008: 20), los cuales pueden ser leidos si deja-
mos los sentidos en punta, la percepcién disponible.

Esas reflexiones implican que pensemos en algunos mo-
mentos y aprendizajes notables vividos en el transcurso de
la investigacion en proceso. Compartimos algunos de ellos,
pues creemos que nos hacen pensar y nos ayudan a com-
prender lo que venimos realizando y comprendiendo en
cuanto investigacion con narrativa desde la perspectiva de los
estudios e investigaciones con lo cotidiano.

El campo de investigacion

El campo de investigacion en el caso de los estudios con
lo cotidiano no es solamente un lugar adonde se va para
recoger datos, buscar fuentes, realizar la investigacion. Se
trata, mas bien, de un espacio-tiempo donde conversacio-
nes, ideas, puntos de vista y saberes son repartidos, donde
se producen narrativas. Esto significa que, al entrar en el
campo, el investigador no encuentra un “espacio limpio”
sino lleno de historias en movimiento, de vidas en su pleno
transcurrir en un tiempo multiple, plural y al mismo tiem-
po singular (Garcia, 2003).

En ese espacio-tiempo, el investigador construye narra-
tivamente lo vivido, reconfigurando el pasado a través de
experiencias vividas en el presente: ambos, pasado y pre-
sente, se influencian y constituyen una apertura a la cons-
truccion de futuros (im)posibles. Ello porque, al posibilitar
el retorno a lo vivido, el pasado gana un nuevo soplo de
vida, se nutre de la vitalidad del presente, porque este se
vuelve un presente relativo a un momento y a un lugar
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otros, que no habla sobre algo, sino que cuenta, pone en pa-
labras un encuentro:

. cualquier narrativa que relate “lo-que-pasa” (o lo
que ha pasado) instituye algo de real, en la medida en
que se la considera como la representacion de una rea-
lidad (del pasado). Ella basa su autoridad en el hecho
de hacerse pasar por el testigo de lo que es, o de lo que
ha sido; ella seduce y se impone a través de los acon-
tecimientos de los cuales pretende ser la intérprete [...]
Sin embargo, lo “real” representado no corresponde a
lo real que determina su produccién. El esconde, por
detras de la figuraciéon de un pasado, el presente que lo
organiza. (Certeau, 2012: 49)

En ese sentido, entramos en una relaciéon narrativa y te-
jemos nuestras historias con los sujetos del campo narrati-
vamente, todo el tiempo y el tiempo entero. Por medio de
esa operacion narrativa, podemos saber del contexto vivido
por el grupo que ahi encontramos; grupo que con nosotros
se transforma una vez que pasamos a integrarlo. El hecho
de formar parte del grupo significa que no somos, nosotros
investigadores con la vida cotidiana, tan sélo sujetos en el
campo, sino sujetos del campo. Investigamos, es verdad,
pero formamos parte también de los eventos narrativos co-
tidianos, producimos parte de esas narrativas, somos inte-
grantes de su dia a dia, implicados y coimplicados en 'y con el
campo que nos acoge.

La coimplicacion en el campo con los sujetos que lo com-
ponen permite percibir lo que no esta dicho en los discur-
sos directos, mas bien aquello que esta entre lineas, en los
silencios, en los vacios y hiatos de las relaciones. En nues-
tra accion de investigacion en proceso, por ejemplo, cuyo
campo de investigacion es la vida cotidiana de una escuela
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publica de Rio de Janeiro, como ya mencionamos, estar
presente —en el sentido de establecernos como parte de esa
vivencia cotidiana, enterarnos de sus historias, del proceso
que viene siendo vivido, del reto que la institucién viene po-
niéndose a si misma, en el sentido de practicar y potenciar
una educacién de la primera infancia guiada por la inventi-
va, la curiosidad y el deseo— hace toda la diferencia.

Que seamos del campo en vez de solamente estar en el
campo, nos da la oportunidad de intercambiar con los su-
jetos y ser reconocidos como iguales por las maestras, las
coordinadoras y los nifios de la escuela. Esto se da porque
nos establecemos como participantes de la vida cotidiana:
nos ponemos a su lado para pensar juntos, para conversar,
evaluar, sugerir y ayudar en las actividades y propuestas.

Como el campo esta compuesto de sujetos, y estos son
singulares y distintos, la intensidad e intimidad con que los
vinculos se construyen son mayores o menores segin cada
maestro, clase o grupo. En esa relacién, muchas veces la
idea, atn bastante aceptada —mucho mas en las acciones de
investigacion que en la teorizaciéon- por profesores univer-
sitarios y maestros de la educacién primaria y secundaria,
de que existe una separacion entre el sujeto (el investigador)
y el objeto (el investigado), va decayendo. La cooperacion,
principio importante en la investigacion con lo cotidiano,
como ya mencionado, va empoderando a ambos —investi-
gador y maestro— como sujetos y personajes de la investi-
gacion y del vivir cotidiano. Somos coparticipantes, pues
aprendemos y ensefiamos juntos, investigamos y reflexio-
namos juntos. De esa manera, vivimos el reto de experi-
mentar los principios de horizontalidad e igualdad en el
ejercicio de la cooperacion.

En la escuela que nos acoge, esa relacién cooperativa se
fue tejiendo con algunos grupos, pero cobré particular in-
tensidad con la clase en la cual actuaba la maestra Elaine,

Estudios con lo cotidiano 157



una de las maestras supervisoras del PIBID/Educacion
Infantil. La relacién mas cercana con Elaine y con la ges-
tién del colegio, asi como el conocimiento de lo vivido en
la escuela, que se da por medio de la escucha atenta de las
historias y narrativas que alli circulan, nos han permitido
proponer a este grupo la vivencia de los encuentros de filoso-
fia con nifios® de cuatro y cinco afos.

Conocer a la maestra nos posibilité percibir, en los actos
del habla (Certeau, 2012), en las conversaciones realizadas
y en las expresiones de su rostro y cuerpo, espanto e inse-
guridad. Inseguridad que, en alguna medida, también nos
habitaba: nutriamos hacia mucho el deseo de vivir la filoso-
fia con nifos, pero el conocimiento que teniamos sobre ese
proceso nos era dado por las lecturas realizadas de trabajos
e investigaciones de Walter Kohan (2012), y por los relatos y
provocaciones que nos hacia José Ricardo, profesor volun-
tario del proyecto.

Hubo varias ruedas de filosofia con los nifios. En ellas, tu-
vimos la oportunidad de pensar, discutir y hablar con ninos
y ninas de entre cuatro y cinco anos sobre asuntos gene-
ralmente considerados de adultos, como el miedo, las pre-
guntas, la memoria y el duelo, entre otros temas, muchos
de ellos surgidos en los encuentros mismos y traidos por
los nifios. Sin embargo, no es nuestro objetivo problemati-
zar ni presentar los encuentros de filosofia con nifnos en este
trabajo. Lo que nos atafie aqui es reflexionar sobre el modo
como las narrativas suscitadas por esos encuentros, produ-
cidas en su decurso o en nuestras reuniones posteriores a
los encuentros, nos hacen pensar. Creemos que ese ejercicio
nos posibilita acercarnos y compartir un poco los modos en
que investigamos narrativamente, desde la perspectiva de
los estudios con lo cotidiano.

6 Ver Sampaio, Santiago y Alves, 2016.

158 Carmen Sanches Sampaio, Tiago Ribeiro, Rafael de Souza



Vale remarcar que el proceso vivido —la conversacion con
las estudiantes-becarias, con las maestras y con los ninos—
tiene que ver con dos dimensiones muy importantes de la
investigacion con las practicas cotidianas: la continuidad y
la intimidad, en estrecha relacién. Algunas cuestiones solo
surgen o pueden ser enfrentadas a causa del tiempo que
estamos en el campo, de las relaciones que vamos tejiendo
con los sujetos y del conocimiento mutuo que se va constru-
yendo. Ademas, seguir en el campo, acompafiar con cuida-
do, hacerse presente, nos puede ayudar también a revisar
nuestros puntos de vista y nuestras interpretaciones, como
muestra el movimiento vivido por uno de los participantes
de la investigacion. En sus notas de campo, al hablar de sus
impresiones acerca del primer encuentro de filosofia con
los nifos, en la escuela, registra:

Somos muchos adultos: catorce becarios, la coordi-
nadora del proyecto, yo y el maestro voluntario José
Ricardo, ademas de las dos maestras del grupo y de
la coordinadora de la escuela. El nimero de adultos
supera el namero de nifios. Tal vez por eso ellos estén
inhibidos, medio callados. {Va a funcionar? {No seria
mejor quizas que hubiese menos adultos en el aula?
(Tiago. Nota de campo, 4 de mayo de 2015)

Aqui podriamos detenernos un poco en el modo de es-
critura propio del texto de campo: redactado en primera
persona, refleja las marcas subjetivas e impresiones singu-
lares del sujeto que escribe. Empero, lo que nos gustaria
subrayar respecto a la importancia de la continuidad en
el campo y de compartir las experiencias vividas con el
grupo es que al vivir la investigaciéon, mas que investigar el
otro, insistimos, investigamos también acerca de nosotros
mismos, revisando nuestros mapas cognitivos, nuestras
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formas de pensar y nuestros pensamientos iniciales. La
continuidad en el campo permite al investigador narrati-
vo mirarse a si mismo e indagarse, reconstruir sus modos
de ver y comprender, recomponerse a todo instante en el
dialogo con el otro. De este modo, estamos delante de una
investigacion que es, en si misma, la formacién (Sampaio
y Ribeiro, 2014) de una investigacion de caracter singu-
lar, propio, por eso mismo muy cerca de la experiencia en
cuanto fuerza que atraviesa y transforma. {Una investiga-
cién/experiencia, tal vez?

Elautor de la nota de campo transcrita produjo otra sobre
la misma cuestion, ahora en una reunion del grupo de estu-
dios, luego de otro encuentro de filosofia con los nifos. Su
nota deja ver atravesamientos de la continuidad y cercania
de que estamos hablando:

Es impresionante como estan entusiasmados los ninos
con los encuentros de filosofia. iCémo hablan, partici-
pan, a pesar de la cantidad de adultos! Yo me engané
al pensar que seria necesario cambiar el nimero de
adultos en el aula. Pensé que no funcionariay que ten-
driamos que repensar, que los ninos no tendrian aten-
cion suficiente [...] iPero me sorprendieron ellos! No
solo han participado, hablado, opinado, como han es-
cuchado los unos a los otros. ¢Es posible que mi modo
inicial de pensar sea todavia una manera de mirar al
nifio como alguien menos capaz que el adulto? (Tiago.
Nota de campo, 15 de junio de 2015)

La nota de campo anterior muestra el proceso de re-
flexion y auto-reflexion de su autor acerca de sus propias no-
ciones y creencias en el decurso de la investigacion: abrirse
a vivir el proceso investigativo como quien se sumerge en
el dia a dia investigado es también verse con extraneza y
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transformarse. Ello porque, investigando con y en las prac-
ticas cotidianas, se desvanecen la falsa separabilidad entre
sujeto y objeto y la ingenua neutralidad del investigador
(Alves y Oliveira, 2008).

Para sequir hablando: investigacion con lo cotidiano,
experiencia y escritura

{Qué decimos, al afirmar que lo que queda, o mejor di-
ciendo, que lo que ocurre en investigaciones con narrativas
desde la perspectiva de los estudios e investigaciones con
lo cotidiano son gestos de escucha, encuentros de alteri-
dad y posibilidades de experiencia? Tal vez sea interesante
quedarnos un poco en esa afirmacion, y desafiarnos a re-
flexionar con la potencia que tal afirmacion nos puede pro-
porcionar y dar a pensar.

El acercamiento de las palabras “gesto” y “escucha” aqui
se avecina del binomio experiencia y sentido (Larrosa,
2014). Comprendemos que, mas que la técnica y el dis-
curso, mas que la critica y la reflexion, la experiencia y el
sentido nos permiten pensar de manera singular el acto
educativo y la relacion educativa, leyéndolas como un tex-
to abierto, singular y lleno de ranuras, aperturas, indicios,
sendas, mapas, silencios. De ahi que una mirada plasma-
da de certezas, de verdades, pueda no ser suficiente para
captar los detalles entre lineas o los desechos del sentido
enunciado sobre lo que le pasa a cada uno, porque esa mi-
rada,lamirada de las certezas y verdades, esta impregnada
de razonamientos a priori. Tal vez una pausa sea necesaria,
una liberacién de la clasificacién y la categorizacién, del
encuadramiento de lo vivido en un arquetipo de analisis;
tal vez sea necesario dejarse inundar por la experiencia,
dejarla resonar, repercutir singularmente en uno mismo.
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Lo que se llama un gesto de escucha: detenerse, escuchar,
dejarse atravesar. Asi, quizas, nos demos cuenta no sélo de
lo que investigamos, sino de nosotros mismos frente a eso
que investigamos.

Junto con los gestos de escucha, inspirados por los prin-
cipios de los estudios con lo cotidiano, proponemos la idea
de encuentros de alteridad como propia de esa perspectiva
investigativa, por su caracter horizontal, coparticipativo y
dialogico: la alteridad se realiza en la relaciéon que estable-
cemos con los participantes de la investigacion, los aconte-
cimientos y los textos. Se trata de un encuentro de alteridad
porque alli somos provocados, en todo momento, a vivir un
“alejamiento aproximado™ son encuentros con otros y otras
que repercuten en nosotros y nos exponen a una polifonia
de voces, ideas y puntos de vista, ampliando y transforman-
do los modos de pensar, decir, hacer, investigar y vivir.

En la nota de campo anterior, el autor se pregunta sobre
su propia nociéon de infancia y se sorprende con su pensa-
miento inicial de que el encuentro de filosofia con los nifios
no funcionaria debido a la sospecha de que los nifios no ha-
rian frente a tantos adultos en el aula, y se pregunta: “Es
posible que mi modo inicial de pensar sea todavia un modo
de mirar al nino como alguien menos capaz que el adulto?”
(Tiago. Nota de campo. 15 de junio de 2015).

Si en la investigacién con lo cotidiano podemos transfor-
marnos, la escritura es, ahi, un movimiento privilegiado
para la posibilidad de verse a uno mismo con extraneza, de
reflexionar sobre uno en el encuentro/enfrentamiento con
las narrativas cotidianas. De ese modo, producir textos de y
sobre el campo, traer u organizar por escrito las experien-
cias de lainvestigacion es, también, poder leer(se), verse con
extraneza, buscar construir sentido en lo vivido.

Diferentes acontecimientos vividos a lo largo de la inves-
tigacion se vuelven posibilidad de experiencia: actos del
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habla, apuntes de lo que vivimos y presenciamos, docu-
mentos, actividades, conversaciones, un gesto, un silencio,
una mirada, una respuesta que viene en contra de nuestra
certeza... En fin, es la imprevisibilidad propia del vivir co-
tidiano lo que refuta nuestros saberes, nuestra seguridad
epistemologica.

Los estudios con lo cotidiano abren posibilidades valiosas
de conversacion y reflexion, y nos provocan todo el tiempo
a pensar modos de investigar que sean, al mismo tiempo,
una formacion y una apertura a la experiencia. En ese mo-
vimiento, investigar es construir sentidos, narrar experien-
cias, dar aleer y darse a leer, repartir ideas, acontecimientos
y pensamientos... Ir, en suma, un poco mas alla de lo que se
es, pensar de una manera distinta de lo que ya fue pensado,
prestar atencion, escuchar y ver, buscar sentir en la relacion
de alteridad lo que pulsa y que, a veces asombrandonos, a
veces ensenandonos, nos hace devenir otros.
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Capitulo 5

Narrativas biograficas y enfermedades cronicas
Colores, “post it" y procesos de dolencia

Elizeu Clementino de Souza
Traduccion de Mauricio Vouilloz

Eu queria ver no escuro do mundo

Onde esta tudo o que vocé quer

Pra me transformar no que te agrada

No que me faca ver

Quais s3o as cores e as ¢oisas

Pra te prender?

Eu tive um sonho ruim e acordei chorando ...

Herbert Vianna, 1988 - Quase um segundo’

Notas introductorias: metaforas e imagenes
sobre procesos de dolencia

La metafora utilizada en el texto parte de la idea del posz-i¢
como una imagen que los sujetos construyen sobre el proce-
so de dolencia y sus relaciones con la enfermedad croénica.
El post-it es algo que se instala, que se adhiere de forma y
colores diferentes dejando marcas inscriptas y escritas, en
la sangre y en la vida misma, dimensiones diversas de coémo
las personas que viven con VIH/sida se posicionan y cons-
truyen representaciones sobre la enfermedad y la propia

1 "Quase um segundo”, cancion de Herbert Vianna interpretada por su banda Os Paralamas do
Successo, grabada en el disco Bora-Boray lanzada en1988 por la discografica EMI con produccion
de Carlos Savalla y Paralamas.



identidad en su relacién con la cronicidad. Colores, post-it,
marcas de vida y la oscuridad del mundo son formas me-
taféricas que se articulan entre la cancién y la imagen del
post-it como puntos de partida fértiles para posibles analisis
construidos sobre las narrativas (auto)biograficas publicadas
en la Secciéon “Cuente su historia” de la Revista Saber Viver.

Las discusiones presentadas en el texto parten de teo-
rizaciones sobre procesos de aprendizaje con la enferme-
dad, de acuerdo a las sistematizaciones construidas por
Delory-Momberger (2016, 2013), Delory-Momberger y
Tourette-Turgis (2013), Souza (2016, 2014a, 2014b) y la no-
cion de Educacion Terapéutica del Paciente (ETP), desa-
rrollada por Tourette-Turgis (2015, 2013), Tourette-Turgis y
Pereira-Paulo (2016) y Tourette-Turgis y Thievenaz (2014).
Asimismo, en la configuraciéon conceptual del abordaje re-
cuperamos aspectos relacionados con el aprendizaje y las
experiencias con enfermedades crénicas por parte de los
propios sujetos. Entendiendo a dichos aspectos como cons-
titutivos del campo de investigacion en el area de la salud,
siguiendo propuestas abordadas teéricamente por Pereira-
Paulo y Tourette-Turgis (2016).

Las teorizaciones sobre aprendizajes biograficos con la en-
fermedad, narrativas biograficas y cuestiones relacionadas a
la crisis de identidad y la reconfiguracién de esta, inscriptas
en las experiencias con la cronicidad, seran fértiles y poten-
tes para los analisis sobre las narrativas de los colaboradores
de la Revista Saber Viver, a través de las experiencias narradas
por los sujetos sobre el proceso de dolencia y practicas de re-
sistencias vinculadas al acto de narrar la vida. En la oscuri-
dad la enfermedad esta marcada por la cronicidad, como un
post-it que se pega e impregna la identidad personal, la iden-
tidad narrativay social de personas que viven con VIH/sida.?

2 Elandlisis realizado aqui es la prolongacion de una colaboracion emprendida con la Université
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El texto se organiza a partir de una discusién abreviada
sobre los procesos de produccion, circulacién y recepcion
de la Revista Saber Viver y las dimensiones relacionadas a las
narrativas y experiencias en el contexto de los aprendiza-
jes biograficos con enfermedades crénicas, especialmente
el VIH/sida, y toma como corpus de analisis las narrativas
biograficas publicadas en la seccion “Cuente su historia”.
Utilizaré en el analisis tres ejes tematicos organizados a
partir de la clasificacién de las narrativas, las cuales explici-
tan y articulan cuestiones identitarias y de reconfiguracion
de sijunto con la cronicidad, marcadas por el VIH/sida, por
los procesos de aprendizaje con la enfermedad y por las re-
presentaciones sobre la enfermedad.

Aprender a vivir con la enfermedad, en sus mas diver-
sas formas, matices y colores, como una intervencion que
se inscribe en la vida, implica aprehender la enfermedad,
especialmente la cronicidad, como una manifestacién de la
vida, como una disposicion objetiva y subjetiva que presen-
ta rupturas y reconfiguraciones de la identidad, frente a la
forma en que los sujetos forman, enfrentan y reorganizan
la vida y sus identidades para convivir con la enfermedad.

“Saber Viver": produccion, circulacion y recepcion

Souza (2014a, 2014b), al realizar un primer analisis acer-
ca del proceso de produccion, circulaciéon y recepcion de la
Revista Saber Viver, especialmente en lo que se refiere a la

Paris 13 - Sorbonne Paris Cité, en el ambito del Laboratorio - Centre Interuniversitaire de Re-
cherche EXPERICE, Eixo A “Le sujet dans la Cité: éducation, individuation, biographisation”, de la
Université des Patients, particularmente en lo que se refiere a los estudios desarrollados sobre
aprendizajes con la enfermedad y educacion terapéutica del paciente, asi como acciones iniciadas
en el afio 2014 por el Grupo de Investigacion (Auto)biografia, Formacion e Historia Oral (GRAFHO/
PPGEduC/UNEB-CNPg).
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arqueologia de la impresion, afirma que la revista publico
su primer nimero en 1999 y el Gltimo, el nimero 50, en el
ano 2013.

En lo que se refiere a la produccion, la Revista Saber Viver
fue concebida y es organizada por Saber Viver Comunicagdo,?
por medio de la coordinacién y edicion de Silvia Chalub,
con Ester Machado como asistente de edicién; entrevis-
tas de Bruno Amorim, Ester Machado, Graga Portela,
Luiza Toschi y Silvia Chalub; arte producida por la A4
Maos Comunicagio e Design; e impresion financiada por
el Departamento de DST, sida y Hepatitis Virales del
Ministerio de Salud.*

Al discutir cuestiones sobre la produccién y circula-
cion de la revista, de acuerdo a la informacion publicada
en su sitio:

La Revista Saber Viver nace como una iniciativa de la
ONG y Editora Saber Viver Comunicagao, al contri-
buir para la calidad de vida, autoestima, formas de
enfrentamiento y de resistencia en cuanto a los pre-
conceptos sociales con respecto a las personas VIH
positivo. La revista fue creada por Silvia Chalub y su
primer nimero fue lanzado en 1999 (Afio 1, n. 1, Oct./
Nov. 1999) con una tirada de 6.000 ejemplares, [...] asi

como de secretarias de salud y de laboratorios de me-
dicamentos, con inversiones especificas de los labora-
torios para la revista destinada a los profesionales de
la salud. (Souza, 2014a: 119-120)

3 Paramasinformacion sobre la revista, consultar <www.saberviver.org.br>.,

4 Cabe aqui destacar que, hasta el niimero 30, la revista contd con financiamiento de los laborato-
rios de medicamentos retrovirales, y a partir del nimero 31 paso a ser financiada por el Departa-
mento de ETS/sida del Ministerio de Salud.
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La Revista Saber Viver intenta, mediante su proceso de
produccion y circulacion, especialmente dirigido a perso-
nas que viven con VIH/sida, contribuir a socializar la infor-
macion acerca de las relaciones entre salud y enfermedades
cronicas, asi como otras cuestiones vinculadas a la ciudada-
nia, asi como orientaciones para personas que viven y con-
viven con el VIH/sida.

La revista cuenta con soporte impreso y digital, y es dis-
tribuida gratuitamente a todos los servicios publicos de sa-
lud especializados en la atencién y el acompanamiento de
personas que viven con VIH/sida.

El analisis desarrollado tomé la edicién impresa como
objeto de investigacion y, a través de dialogos teoéricos y
principios de la historia cultural, de la nueva historia y de
la biografizacién, se pudo comprender practicas y usos,
modos culturales y sociales de circulacion de ciertas ideas
mediante las diferentes formas de representacion sobre la
dolencia y la cronicidad compartidas por los colaboradores
de la revista y publicadas en la seccién “Cuente su historia”,
en torno a los procesos de aprendizaje y de reconfiguracion
de la identidad de personas que viven con VIH/sida.

La circulacién de la revista ha contribuido, mediante la
materialidad de lo impreso, con la promocién de la salud,
informaciéon y ciudadania para personas que viven con el
VIH/sida. En cuanto a la producciéon y circulacién, cabe ob-
servar que en diversos editoriales se resaltan aspectos re-
lacionados a su origen y objetivos, situando de forma muy
clara las acciones de cuidado y atencion para personas que
viven con VIH/sida, resultando en fértiles y potentes con-
tribuciones para el desarrollo de la autoestima y la calidad
de vida mediante procesos de aprendizaje con la enferme-
dad de personas seropositivas. La afirmacién de la mision
y de las intenciones de la revista se destacan en diferentes
editoriales: en el primer nimero (1999) se explicitan los
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objetivos; nuevamente en el nimero 30 (2004) tras el quin-
to afno de publicacion; una vez mas en el nimero 45 (2009),
cuando Saber Viver cumplié diez anos; y, finalmente, en la
edicién del namero 50, mediante un balance presentado
sobre los treinta anos del sida. En las diferentes editoriales
se plantean las funciones y el alcance para el publico al que
se destina, asi como los desafios y la importancia de la cir-
culaciéon de informacién y de los distintas formas de apro-
piacion, a pesar de todas las dificultades de financiamiento,
sustentabilidad y continuidad de una publicacion para per-
sonas que viven con VIH/sida de modo que es explicitado
en varias editoriales y en el sitio de la revista:

La revista, que tiene como publico las personas que
viven y conviven con el VIH/sida, ejerce un papel fun-
damental para la calidad de vida y la autoestima de las
personas seropositivas. Con articulos sobre el trata-
miento, cuidado de la salud, alimentacién, comporta-
miento, derechos y una seccion de cartas que estimula
la interaccion entre los lectores, la publicacién difun-
de conocimiento, rompe tabus y promueve cambios
saludables en todos los involucrados con el tema sida.

Lanzada en 1999 con una tirada de seis mil ejempla-
res, distribuidos en solo tres servicios de salud en Rio
de Janeiro, en poco tiempo la revista amplio6 su alcan-
ce. Actualmente, en cada edicion, 120 mil ejemplares
son distribuidos gratuitamente en mas de 1000 uni-
dades de salud e instituciones que actdan en el area
del sida en todos los estados brasileros.’ (Revista Saber
Viver, 2012, s/p)

5 Disponible en linea: <http://saberviver.org.br/?cat=12>.
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La importancia y el papel asumido por la revista es in-
negable, principalmente para los profesionales de la salud
y, posteriormente, para las personas que viven con VIH/
sida, por la funcion social y el proceso de acompafnamiento,
escucha y publicacién de narrativas de diferentes profesio-
nales de la salud —médicos, psicologos, enfermeros, far-
macéuticos y asistentes sociales— y también, en la seccion
“Testimonios y Cuente su historia”, narrativas biograficas
de personas que viven con VIH/sida.

Los diferentes nameros publicados de la Revista Saber
Viver pasaron por cambios y renovaciones tipograficas, asi
como ampliaciones de sus secciones, las cuales incorpo-
raron debates y teorizaciones sobre la epidemia del sida;
todo esto a la par de orientaciones sobre medicamentos,
alimentacion, actividades fisicas, bienestar, grupos de con-
vivencia y testimonios, asi como secciones volcadas a la
socializacién de narrativas y experiencias con el VIH/sida
por medio de la publicacién de extractos (auto)biograficos
publicados en la seccion “Cuente su historia” y en la seccion
de correspondencia.

Otro aspecto relevante vinculado a la revista se refiere a
las acciones mutuas de ayuda mediante la publicacion de
historias y narrativas sobre la cronicidad de la enfermedad,
sobre los impactos de la seropositividad y ademas, sobre las
diversas formas en las que las personas viven, enfrentan,
resisten, reconfiguran y prefiguran sus identidades a través
del proceso de dolencia y del aprendizaje biografico y coti-
diano construido en/sobre la enfermedad.

El analisis realizado por Souza (2014a, 2014b, 2016) tuvo
como objetivo evidenciar aspectos relacionados a la mate-
rialidad de la versién impresa y a sus formas de produc-
cidn, circulacién y recepcion, considerar el modo en el que
larevista es organizaday explicitar las estrechas relaciones
entre los titulos de los nimeros el material socializado en
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las secciones “Comportamiento” y “Cuente su historia’y
manifestaciones de cuestiones politicas, sociales, cultura-
les y de salud publica acerca de la enfermedad, asi como
las representaciones sobre el VIH/sida, demarcando su
funcion socio-politica para personas que con viven con la
cronicidad que implica el VIH.

Tras identificar modos de produccion, circulaciéon y re-
cepcion delarevista, se presentan las posibles implicaciones
entre narrativas y aprendizaje biografico con enfermeda-
des cronicas, tomando como referencia las sistematizacio-
nes construidas por Souza (2016, 2014, 2014a), por medio
del analisis de las narrativas de colaboradores publicadas
en la seccion “Cuente su historia” de la revista Saber Viver.
El enfoque adoptado aqui incide sobre fragmentos narra-
tivos de los colaboradores de la revista en lo que se refiere
al descubrimiento y diagnostico del virus, modos de vida,
relaciones afectivas y familiares, VIH y mujeres, gestacion
y VIH, maternidad e infancia con VIH, cuestiones juridicas,
prejuicios y discriminacién que son puestos de manifiesto
en las narrativas publicadas en la revista.

Las narrativas publicadas en la revista evidencian las es-
tructuras discursivas y sociales de personas que viven con
la enfermedad pero, también, formas en las que los sujetos,
mediante sus narrativas, crean disposiciones y diversas for-
mas de aprendizaje a partir de la cronicidad, construyendo
formas de enfrentamiento y reconfiguraciones de identi-
dad en el entrecruzamiento entre narrativas, biografias y
discursos producidos con y sobre la enfermedad.

Cuente su historia: narrativas y aprendizaje biografico

El acto de contar historias y de narrar experiencias so-
bre acontecimientos cotidianos son fundamentales para las
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reelaboraciones de la propia vida y, en consecuencia, para
el aprendizaje que se construye sobre situaciones que nos
colocan ante desafios, demarcando modos de subjetiva-
cion o de enfrentamiento, frente las circunstancias de las
experiencias.

Las relaciones que se insertan entre narrativas y apren-
dizaje biografico implican formas discursivas y acciones de
los sujetos sobre la vida propia y sus identidades, especial-
mente en lo que refiere a las historias con la dolencia, posi-
bilitando movimientos, enfrentamientos y reconstruccion
de identidades.

Vivir y aprender con la enfermedad y, especialmente,
con la cronicidad, es un desafio que se coloca frente a la
ruptura que se inscribe en las condiciones de salud y de
vida de las personas. Vivir y aprender con la enfermedad
es una disposicién, un proceso de aprendizaje que, obli-
gatoriamente, demarca otras experiencias sobre la vida y
para con la vida. Eso implica desarrollar actitudes de acep-
tacion, resignaciéon, enfrentamientos del proceso de do-
lencia como una experiencia vital, especialmente cuando
se trata de la con vivencia con la cronicidad del VIH/sida.
Ademas, vale la pena resaltar que las representaciones so-
bre el VIH/sida se vinculan a los prejuicios y diferentes
formas de discriminacién y/o marginalizaciéon, creando o
instalando dolor psiquico, fisico, social y cultural sobre la
propia enfermedad pero, también, posibilidades y despla-
zamientos de identidad y enfrentamientos sobre la enfer-
medad y su cronicidad.

El trabajo que hemos desarrollado en la red de investiga-
cion sobre enfermedades crénicas y aprendizaje con la en-
fermedad ha revelado los procesos de biografizaciéon, como
los describe Delory-Momberger (2013), al destacar las inter-
faces entre salud y enfermedad, asi como los aprendizajes
junto a la enfermedad frente las dimensiones subjetivas y
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objetivas que se instalan de modo existencial con la enfer-
medad y su cronicidad.

Los principios de la investigacion (auto)biografica han
posibilitado profundizar sobre los aprendizajes con la en-
fermedad mediante narrativas sobre la propia dolencia.
Dimensiones epistemologicas, metodologicas y cuestiones
de analisis sistematizadas por Delory-Momberger (2012)
y Souza (2014c) evidencian que la investigacion biografica
nace de las intersecciones entre el individuo y lo social, al
tomar la singularidad, sus implicaciones socioculturales,
linguiisticas, histéricas, econémicas y politicas como acto
constitutivo de la narrativa, que se manifiestan en las for-
mas en las que los individuos se representan a si mismos
y a los demas, frente a las disposiciones de temporalidad,
las experiencias y reflexividades biograficas contenidas en
el acto de narrar.

Las nociones de temporalidad, experiencias y reflexivi-
dad son principios estructurantes de la investigacién bio-
grafica y (auto)biografica en la medida en la que se insertan
en circunstancias y situaciones sociales e individuales, en
una dialéctica entre lo singular y lo social, como territorios
y marcas temporales de las narrativas frente a los sentidos
y significados atribuidos por los propios sujetos cuando na-
rran sobre sus historias de vida, sus identidades y su apren-
dizaje con la enfermedad.

Aprender con la enfermedad, segiin Delory-Momberger
(2013), se configura como una experiencia vital, a través de
los movimientos de aceptacion, de confrontacion y de re-
configuracion identitaria que la propia enfermedad repre-
senta paralos sujetos, especialmente cuando narran, en una
perspectiva de biografizacion, sobre las condiciones exis-
tenciales y las experiencias con la propia enfermedad.

Vivir con la enfermedad es una experiencia que exige gi-
ros de la vida misma y aprendizajes cotidianos, los cuales
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implican formas de confrontacién con cuestiones sociales
de representacion de la enfermedad y de acciones de acom-
pafamiento y tratamiento, asi como de relaciones perso-
nales, familiares y profesionales que exigen de los sujetos
diversas formas de vivir y narrar la propia vida y sus rela-
ciones con la cronicidad.

Basado en los principios de la investigacion (auto)bio-
grafica, se analizan narrativas de los colaboradores de la
Revista Saber Viver a partir de tres ejes tematicos —identidad
y refiguracion identitaria; aprendizaje con la enfermedad;
representaciones sociales sobre la enfermedad-, mediante
el analisis interpretativo- comprensivo (Souza, 2014.c) de las
narrativas publicadas en la secciéon “Cuente su historia” de
la mencionada revista. En un analisis anterior, Souza (2016)
describi6 los ejes de analisis y categorias relacionadas a los
mismos, al afirmar que:

El primer eje se caracteriza por las cuestiones sobre
identidad y reconfiguracién identitaria, en la medi-
da en que, casi en su totalidad, los fragmentos na-
rrativos son movilizados por aspectos relativos a la
publicitaciéon o no de ser seropositivo como forma
de preservacion y de reconstruccion de la identidad
por medio del silencio y/o del secreto que son cons-
truidos por los sujetos, como una de las formas de
aprendizaje con la enfermedad frente a los prejui-
cios, discriminaciones y valores morales a los que
estan sometidos en la relacion con la enfermedad. El
segundo eje apunta al aprendizaje biografico con la
enfermedad, que aparece con frecuencia en las na-
rrativas de experiencias concerniente a la relacion
meédico-paciente y a los profesionales de la salud y
salud publica, a la adhesion al tratamiento y medi-
camentos, asi como las relaciones de trabajo y justi-
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cia, relaciones afectivas, religiosidad, fe y autoayuda,
grupos de convivencias, género, sexualidad y VIH,
cuestiones familiares, embarazo, papel de las ONGs.
El tercer eje de analisis esta relacionado a las repre-
sentaciones sociales de la enfermedad, incluidas en
las manifestaciones de prejuicios, discriminacién
y segregacion social, pero también involucrando
modos de confrontacién con la enfermedad, resis-
tencias y practicas de empoderamiento de modo
explicitado en las narrativas de los colaboradores.
(Souza, 2016: 67)

Estos ejes tematicos permitieron destacar, mediante el
analisis de la seccion “Cuente su historia”, gracias al anali-
sis interpretativo-comprensivo, cuestiones relacionadas ala
identidad, en la medida en que las narrativas implican for-
mas de preservacion o no de la seropositividad, mediante el
uso de seudénimos. En otros momentos se revelan las iden-
tidades de los colaboradores, lo que evidencia disposiciones
de enfrentamiento con la enfermedad y la cronicidad, asi
como el proceso de aprendizaje biografico con la enferme-
dad como accién referida en la narrativa.

Los testimonios publicados exponen, también, relacio-
nes familiares, afectivas, de embarazo, prejuicio y discri-
minacién; relaciones laborales y juridicas, tratamiento y
adhesion a los medicamentos; relacion médico-paciente,
religiosidad, autoayuda y grupos de convivencia, cuestio-
nes de género, sexualidad y VIH, como marcas contenidas
en las narrativas, fértiles para los procesos de aprendizaje
vinculados a la cronicidad y empoderamiento de las perso-
nas que viven con VIH/sida. Aun asi, para el analisis de las
narrativas, cabe destacar que, tal y como fue sistematizado
por Souza (2016), la revista se define como
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... una publicacién de dominio publico y al eviden-
ciar en diversas narrativas de la seccién “Cuente su
historia” los datos (nombre, ciudad, direccion, e-mail
y/o teléfono) de los narradores y, en algunos casos
seudénimos, se opté por mantener la referencia del
colaborador como fue publicada en la revista. (Souza,
2016: 67)

El analisis de las narrativas, por tanto, al adoptar los
tres ejes tematicos, buscara verticalizar reflexiones sobre
diagnosticos y aprendizajes con la enfermedad, formas de
vivir con la enfermedad y sus implicaciones con la vida 'y
la identidad de los sujetos, relaciones afectivas y familia-
res, aspectos relacionados con cuestiones de género, con
énfasis en las relaciones entre el VIH y mujeres, embarazo
y discriminacion, y cuestiones juridicas que son socializa-
das en las narrativas publicadas en la seccién “Cuente su
historia”.

En lo que se refiere al diagnostico, una vez descubier-
ta la seropositividad, formas de enfrentamiento y rela-
ciones afectivas, la narrativa de Simone, publicada en el
numero 8, revela como identificé su proceso de dolencia
al narrar la historia con su novio, la muerte de este, el
silenciamiento en relacion a su seropositividad, la crisis
que se instalo tras el descubrimiento, la sublimacién con
el trabajo, sus problemas de salud, la solicitud del test de
una médica, el diagnoéstico y la crisis que se instalé en su
vida. La historia de Simone evidencia aprendizajes que
fueron construidos con la enfermedad, las fugas iniciales,
la busqueda de la iglesia como espacio de ayuda y el re-
encuentro con su primer novio, la informacién sobre su
estado de salud, la aceptacion y la esperanza de la cura del
sida, cuando afirma que:
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Dando la vuelta por encima

Hola, gente, espero que mi historia pueda ayudar a al-
guien. Hace cinco anos estaba en pareja y me gustaba
fielmente mi compariero, pero €l siempre le escapaba
mucho al comprometerse, posponiendo el casamien-
to. Un dia, el volvi6 de viaje diciendo que queria ca-
sarse en un mes. No entendi aquel cambio y le pedi
un tiempo. El viajé6 nuevamente por trabajo y nunca
mas volvié. Después de mucho tiempo de espera, jun-
té coraje y llamé a su familia (nunca les cai bien por ser
yo pobre). Entonces, recibi la noticia mas triste de mi
vida: €l habia muerto. Fueron cuatro afios de mucha
tristeza y soledad. En ningtin momento supe la causa
de su muerte.

Intenté, en aquel momento, ocuparme uUnicamen-
te con el trabajo y muchas veces olvidaba que tenia
apenas 21 anos. Los chicos intentaban acercarse a mi,
pero yo me alejaba.

Cuando tenia 25 afios (entre 1998 y 1999), empecé a
tener problemas de salud. Después de pelearme con
una amiga, aparecioé una irritacion en la piel: era her-
pes. Una médica me pidi6 el test anti-VIH. Yo estaba
seguira de que daria negativo, al fin y al cabo, tuve
pocos novios. En febrero de 1999, recibi el resultado
positivo. Mi vida cambi6 por completo. Estuve perdi-
da, pero mi fe en Dios me dio fuerzas para iniciar el
tratamiento.

Solamente después de eso, entendi porque mi novio

queria casarse a las apuradas. El supo que era seropo-
sitivo y que, probablemente, me habia contaminado.
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El creia que, casandose conmigo, me podria dejarme
amparada en el futuro.

Pensé en entrar en un convento. Creia que nunca mas
me relacionaria con nadie. Hasta que, en un domin-
go, yo estaba en la iglesia cuando me dijeron que un
chico queria hablar conmigo. iQue sorpresa! Me en-
contré con mi primer novio. No nos veiamos hace 10
afos. Lloramos juntos de emocioén y nos propusimos
retomar nuestra relacion. Reuni todas mis fuerzas y
le conté acerca de mi seropositividad. El desapareci6
por un dia. Al dia siguiente, dijo que estaba dispuesto a
enfrentar todo conmigo. Nos casamos dos meses des-
pués y estamos viviendo muy felices.

Sé que muchas personas que estan en la misma situa-
cion tienen dificultades de encontrar la persona ideal.
Pero no se rindan. En el momento cierto, esta persona
aparecera. Confien en Dios. Estoy segura de que pron-
to tendremos la cura para el sida.

Un abrazo de su amiga, Simone (Dando..., 2001: 11)

La historia y narrativa de Jair sobre el diagnostico y las
diversas cirugias a las que fue sometido por culpa de una
tuberculosis, ademas del apoyo, cuidado y acompafnamien-
to por parte de la familia, fueron fundamentales para los
modos en los que construy6 formas de enfrentamiento de
vivir con la enfermedad y la cronicidad de la enfermedad.
Su narrativa evidencia confrontaciones que tuvo que cons-
truir para superar la crisis instalada por la enfermedad,
su relacion con el médico, con los medicamentos y con la
alimentacion, asi como su actuaciéon en la Red Nacional
de Personas Viviendo con VIH/sida, Nucleo Recife, como
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estrategia para enfrentar la enfermedad y disposiciéon de
ayuda para otras personas que viven con VIH/sida.

Tengo VIH, aunque feliz

Mi nombre es Jair. Tengo 28 anos. Sé que soy portador
del virus VIH hace 10 afos. Tuve 6 cirugias debido a
una tuberculosis ganglionar que tuve. Estuve en cama,
pero gracias a Dios y a mi familia, especialmente a mi
madre, no necesité ser internado. Fue la fase mas di-
ficil de mi vida. Pensé que no iba a poder ganar. Perdi
20 kilos. Mi peso normal es 72 kilos. Mido 1,81. iPa-
recia un esqueleto! Fue horrible. Hice tratamiento
espiritual. Comencé a pesar en positivo y olvide que
podria morir. Me puse en la cabeza que estaba con tu-
berculosis y que tenia cura! Tuve anemia por causa del
AZT. Mi médico me cambio la medicacién. No comia
nada, solo frutas y liquidos. Gracias a Dios, mi mama
fue mi enfermera, cocinera, acompaifante y todo lo
que necesitase. Tuve suerte porque mi familia (mama,
hermana, papa y tias) me dio mucha fuerza para ven-
cer esta batalla. Una cierta noche después de unos 45
dias de cama, tuve un suenio en el cual comia de todo:
arroz, feijao, fideos, carne, etc. Cuando desperté, pedi
ami mama que prepare feijio y arroz para comer con
harinas. Después de ese dia, ino pare de comer!

Incluso pasé mi peso normal. Hoy, peso 84 kilos. El
médico me pidié que hiciera dieta. Yo no le hago caso
por que adoro comer Y, lo mejor, icomo de todo!

Hoy soy uno de los coordinadores de la Red Nacional

de Personas Viviendo con VIH/sida — Nucleo Recife
— PE (que lucha por los derechos de los portadores de
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VIH). Hago el curso de patologia clinica, soy de una
ONG/sida — ASAS (Asociacion de Accién Solidaria),
también doy charlas sobre VIH/sida y ETSs alertando
e informando a las personas sobre como prevenirlas.
Todo eso lo hago voluntariamente, sin ganar nada, y
con carifo, satisfaccién y mucho orgullo de ayudar al
préjimo. Soy feliz. Estoy saliendo con una persona de
22 anos que es portador de VIH. Estamos juntos hace
1 afio. Nos amamos mucho. El mejor remedio para el
VIH es ponerte en la cabeza que es solo un detalle y
es muy insignificante para nosotros. Olvidémonos de
él y vamos a pensar mas en nosotros. iVamos a amar-
nos mas! Un fortisimo abrazo super, hiper, ultra, mega
positivo para todos. Acuérdense de mirar en el espejo
todos los dias y decir: ime amo a mi mismo! iVoy a
cuidarme! (Tenho..., 2001: 12)

En lo que se refiere a las relaciones afectivas y la bus-
queda de un nuevo y gran amor, aparecen con frecuencia
historias y narrativas socializadas por colaboradores de
la revista sobre esa cuestion. Las narrativas de Valeria y
Murilo revelan modos como la informaciéon para los com-
pafneros, como accion inicial de la relacién, es importantes
y ética para que se pueda desarrollar un vinculo sin reser-
vas, pero que la mayoria de las veces, tal y como explicita
Murilo en su narrativa, no es facil encontrar contencion y
entendimiento por parte de la otra persona en relacién a la
seropositividad. De hecho, revelarlo al compainero o com-
pafiera es fundamental, ya que omitir o negar la condicion
de seropositivo puede acarrear situaciones adversas en la
relacion. A diferencia de Murilo, Valeria opté por abrir el
juego con el compainero luego del primer encuentro, lo
que posibilitd, por la madurez y claridad del compaiiero,
no desistir de la relacion que iniciaban. Tras la experiencia
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vivida, Murilo aprendi6 y cambi6 su postura, buscando in-
formar a otras nuevas relaciones de su condicién de salud.
La escritura con funciéon de aprendizaje también implico
modos de refiguracion identitaria para Valeria cuando ella
publicé el libro “Depois daquela viagem”, al relatar su shock
ante el descubrimiento del VIH asi como las consecuencias
en su vida, como también le sucedi6 en varias situaciones
a Murilo con los prejuicios y discriminaciones vivenciadas
con otras personas.

Encontrar la persona ideal no es facil para nadie

Cuando se tiene el virus del sida todo se vuelve mas
dificil, pero no imposible. Valeria Piassa Polizzi, de
29 anos, esta en pareja hace dos afios con Markus, un
chico austriaco. Ella lo encontré durante un viaje a
Nueva Zelanda. Antes de que el romance se encen-
diera, la primera movida de Valeria fue abrir el jue-
go con Markus y contarle que era seropositiva. “Fue
muy importante para nuestra relaciéon que €l supiera
desde el principio. Varias personas seropositivas no le
cuentan a sus compafieros que tienen el virus del sida.
Larelacion se transforma en una cosa pesada y falsa”,
dice Valeria.

Murilo Vale, de 23 afos, pasé por esta experiencia.
Con 19 afos y tres de casamiento, descubrié que era
portador de VIH. No tuvo coraje para contarle a su
compafiero. “Pensé en desaparecer. Queria terminar
todo”. Cuando Marcio, de 44 anos, descubrié que el
companero habia escondido un asunto tan serio, el
amor dio lugar a una gran discusién y a un sentimien-
to de traicion. “Yo estaba muy enojado”. Marcio asume
que la rabia solo no fue mayor porque €l no se conta-
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min6. “Después superamos esta fase comencé a ayu-
darlo en el tratamiento.” Mientras tanto, la relacién ya
no era la misma. El principal problema era la falta de
sexo0. Marcio no se adapta al uso del preservativo. Mu-
rilo, insatisfecho, se sinti6 sin salida y eligi6 renunciar
al casamiento. Pero la relacién de compaifierismo y
amistad persiste entre los dos.

Con la voz tranquila, con su modo suave y solidario,
Murilo actualmente se viene empefiando en conquis-
tar nuevas amistades y en ayudar a personas seroposi-
tivas. “No me arrepiento de haberme separado. Ahora
me siento mejor haciendo cosas que no hacia antes,
como viajar, conocer nuevos amigos y ayudar otras
personas que viven con el virus VIH como yo. Ahora
sé que no necesito estar en una relacion para sentirme
entero. Lo importante es que yo esté bien.”

Después de lo que pasé con Marcio, Murilo dice que
aprendi6 la leccién y prefiere contarle de frente a las
personas que es seropositivo antes de comenzar una
relacion. “Ya me dejaron en el cine, teatro y shopping.
Muchas personas no aceptan relacionarse con porta-
dores del VIH. Algunos me llamaron después pidien-
do disculpas, pero solo querian ser amigos. Pareja no.
Aun asi, prefiero contarlo en la primera cita.”

Valeria escribié un libro en 1998, titulado Depois
daquela viagem (Ed. Atica). En la historia, ella relata
como fue el impacto de descubrir que era portadora
del virus VIH con apenas 16 anos de edad, infectada
en la primera relacion sexual. “Solamente después
de exponerme a través del libro, comencé a contar-
les a otras personas que era seropositiva.” Después de
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eso, por ende, surgieron situaciones parecidas a las
de Murilo: “Varios chicos me dejaron hablando sola.
Otros llegaron a decir: Sos muy linda, ipero con sida
no da!”. Valeria reconoce que no es nada facil asumir
el sida para el otro. Antes de encontrar a Markus, ella
estuvo mas de cinco anos sin estar con nadie. “Pre-
feria estar sola que mal acompanada.” (Na busca...,
2000: 8).

Enfrentar y vivir el prejuicio, asi como las representa-
ciones sobre la enfermedad, son experiencias vulgares que
se manifiestan en diferentes espacios sociales, clinicos y en
la convivencia cotidiana. Las historias de Jussara y Carla
son ejemplos de situaciones de discriminacioén y prejuicios
vividas en el dia a dia, ya sea en el colectivo, en el consulto-
rio del dentista o con amigos, pero también revelan estra-
tegias construidas y opciones para compartir informaciéon
con amigos para que puedan, a pesar de la enfermedad,
desarrollar una postura de refugio, de respeto y de com-
plicidad con las personas que eligen para hablar sobre sus
experiencias y modos en los que viven con la cronicidad
del VIH/sida.

El terror de la discriminacion

El miedo de ser discriminada por los amigos le causa
panico a Jussara, de 47 afios. “No soportaria ver a mis
amigos separando los vasos o alejaindose de mi por
el hecho de ser seropositiva”. En funcion de eso, ella
escoge cuidadosamente a quien contarle que tiene el
virus del VIH. Aun asi, Jussara pasa por algunas situa-
ciones delicadas. La entrada por el frente del colectivo
con pase gratis es una de ellas. Ella cuenta que siem-
pre es discriminada por los choferes: “Ellos me ven sin
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ningun problema fisico aparente, entonces se quedan
con la espina. Algunos me preguntan qué es lo que
tenia, pero nunca les digo”. En el espacio que Jussara
se siente fortalecida es en el Hospital dos Servidores
(R]), donde es voluntaria del grupo de auto-ayuda Vivi
la Vida. “Me empecé a sentir bien cuando comencé a
ayudar a otras personas, dandoles informacion y dan-
doles palabras de carino”.

Carla, 29 afnos, descubri6 que es seropositiva hace tres
afos. Viviendo en la ciudad de Macaé (R]), ella ya pas6
por algunas situaciones vergonzosas relacionadas con
la discriminacién. “Una vez abordaron a una amiga
mia para contarle que yo tenia sida. Ella dijo que no
dejaria de ser amiga mia por eso”, recuerda. Otro pro-
blema que Carla tuvo que enfrentar fue en una visita
al dentista que le propuso atenderla en un dia espe-
cial, lejos de los otros pacientes. “Su argumento era
que su clientela podia asustarse y buscar otro dentista
cuando supieran que el atendia seropositivos”, explica.
Indignada, Carla nunca mas puso un pie ahi y busco
otro consultorio. (O pavor..., 2000: 8-9)

La Revista Saber Viver ejerce también un papel impor-
tante en lo que se refiere a las relaciones de género y orien-
taciones para las mujeres que viven con el VIH. Conflictos
familiares, separaciones, nuevas relaciones y proyectos de
vida abren posibilidades para reconstruir la vida, ansiar
hijos nuevos y construir estrategias para enfrentar la en-
fermedad, especialmente por medio de la reconfiguracion
familiar y de la participaciéon en grupos de convivencia,
donde pueden socializar sus experiencias y también apren-
der con las historias de otras personas.
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Ganas de vivir

Mi nombre es Marisia, tengo 83 afios, cinco hijos y un
marido maravilloso. Me gustaria contarles mi vida a
ustedes. Conoci un chico a los 15 afios. Me enamoré.
Como siempre, al comienzo era todo hermoso, pero,
con el pasar del tiempo, descubri que era un adicto a
la marihuana y a la cocaina. A los 18 anos, yo ya tenia
2 hijos. Cuando cumpli 20, tuve un nuevo embarazo,
que fue bastante dificil, porque a diario, mi marido me
pegaba. Finalmente, tuve el coraje para separarme y fui
a vivir con mi mama que me recibié de brazos abier-
tos, aun yo estando embarazada y con 2 hijos pequenos.
Un dia, supe por mi ex-suegra que su hijo estaba muy
enfermo y que yo y los ninos teniamos que hacernos
un test anti-VIH. Los 20 dias previos a la entrega del re-
sultado fueron los mas dificiles de mi vida. Cuando fui
a buscarlos, para mi sorpresa, descubri que mis 3 hijos
no eran seropositivos para el VIH. Pero yo estaba infec-
tada. El mundo entero se me vino abajo, pero encontré
fuerzas para vivir. El papa de los chicos falleci6 en 1992.
Me decidi a darme una nueva oportunidad y, después
de algtun tiempo y mucho sufrimiento, me enamoré de
un chico que, cuando supo que yo era seropositiva, me
acepté con mucho carino. Hoy, vivimos juntos. Tuve
dos hijos mas en esta relacion (seronegativos) y mi ma-
rido sigue siendo seronegativo. O sea, tengo 5 hijos y un
gran marido. Participo del grupo “Renascer”, formado
por mujeres viviendo con VIH/sida donde recibo mu-
cho apoyo moral y fuerza para seguir viviendo. Con-
vivo con el virus hace 13 afios y hasta hoy no necesité
hacer el tratamiento contra el sida. No falto mucho a
mis consultas y me alimento muy bien. Voy a cumplir
la promesa que le hice a mi familia de vivir muy bien.
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Leo siempre la Saber Viver y, para mi, es un honor poder
compartir un poco de mi vida con otros lectores de la
revista. Un enorme abrazo a todos. (Vontade..., 2006: 11)

Las narrativas de Gilsa y Carla evidencian experiencias
con el prejuicio, formas de enfrentar el aislamiento y mo-
dos en los que cuidan de los hijos que viven con VIH/sida,
o el descubrimiento del VIH en el proceso de gestacion.
Asi como Carla, otras tantas mujeres descubren cuando
estan embarazadas que tienen el virus del sida. El cuida-
do y acompanamiento médico son fundamentales para el
embarazo y también para que la mujer pueda superar dua-
lidades que aparecen entre la gestacion, la enfermedad, el
latido de la vida y el sentido de maternidad para su vida.
Aprender a vivir con la enfermedad, aun siendo diagnosti-
cada en el momento del embarazo, es una accion de fuerza
y envalentonamiento que necesita ser vivido por la mujer,
para que pueda, de alguna forma, a través de la adhesion al
tratamiento y de las practicas de acompanamiento médico,
garantizar su calidad de vida y de la nueva vida que late.

Ademas de las acciones de cuidado, de acompafiamiento
médico, de participacion en grupos de convivencia, el apoyo
familiar es indispensable para que se puedan superar dua-
lidades y conflictos emocionales y sociales, principalmente
en el periodo del embarazo y después, con el nacimiento del
hijo o hija, en lo que se refiere a los cuidados de la vida de la
criatura, inscrita o no en la cronicidad de la enfermedad.

“Me estoy preparando para contarle a mi hija que ella tiene el virus
delsida”

Mi marido fue el primero en saber que tenia el vi-
rus del sida y no me dijo nada. Pero yo desconfiaba
y lo acabé descubriendo. En 94, me hice el examen y
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constaté que tenia el virus. No mucho después, la peor
noticia: mi hija menor, en aquella época con 4 afos,
también era portadora. Solo la mayor estaba libre de
la enfermedad

Llegué al hospital Gafrée Guindle medio descontro-
lada. No podia aceptar que mi hija tuviese sida. Es-
taba desolada, no sabia qué hacer. Entonces, la Dra.
Norma me aconsejé buscar las psicologas que atien-
den en la inmunologia del hospital. Eso me hizo muy
bien. Yo consegui superar muchos miedos, ahora es-
toy tranquila.

Me estoy preparando para contarle a mi hija, hoy con
9 afos, que ella tiene el virus. Ella ya esta comenzando
a hacer ciertas preguntas, pero yo me escapo, no hablo.
Tengo miedo a su reaccion. Pero yo sé que es mejor que
mi hijalo sepa por mi. El otro dia, en el hospital, un chi-
co dijo: “todos aca tienen sida”. Ella se enojo y dijo que
era mentira, que ella no tenia. A veces es una maldita
molestia. Como no quiero que la gente sepa, no puedo
dejar a mi hija en la casa de sus companeritas por causa
de los medicamentos. A veces voy al bano para darle el
remedio a escondidas. Todos estos problemas los com-
parto con el grupo de madres del hospital. Nosotras la
sacamos barata. Mi familia sabe, pero no le importa.
Fuera del grupo, las personas no entienden, entonces
no sirve de nada hablar. Aqui, si una persona esta bajo-
neada, la otra le da fuerzas (Estou..., 2000: 9).

Embarazaday seropositiva

Claudia, de 25 anos, descubrié que tenia el virus del
sida a los dos meses de gestacion. Lloré mucho, pero
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cree que lo mejor que le sucedi6 fue recibir este diag-
noéstico durante el embarazo: “Si no fuese por mi hija
dentro de mi panza, yo seguramente no estaria tan
bien como estoy ahora. Ella vino en el momento jus-
to”, dice ella.

Asi como Claudia, otras mujeres le revelan a Saber Vi-
ver una parte de sus historias y nos hacen creer que
un hijo es siempre una bendicién, sea la madre VIH
positiva o no (Gravida..., 2000: 8).

Al narrar sus historias con la enfermedad, los colabo-
radores de la revista evidencian diversas formas de como
aprender a vivir con la enfermedad y con la cronicidad, al
mismo tiempo que desarrollan estrategias para superar las
adversidades de la vida, los prejuicios y las discriminacio-
nes a las que son expuestos en diferentes espacios sociales:
construyen dispositivos para vivir con la seropositividad.

Las rupturas identitarias y los procesos de reconfigura-
cion son bastante personales, en la medida en que cada su-
jeto desarrolla acciones y actitudes de sumision, entrega,
confrontacién y aprendizaje biografico vinculadas al acto
de narrar sus experiencias con la enfermedad.

La enfermedad crénica se inscribe y se instala, metafori-
camente, como un adhesivo en la vida, como un pos¢-it que
siempre deja avisos sobre la cronicidad, manifestandose de
formas y colores diferentes, a través de la temporalidad, del
proceso de subjetivacion y de los aprendizajes necesarios
para que la vida tenga y gane otros sentidos y significados
mediante la dolencia. Vivir con la enfermedad crénica es
una disposicién y un continuo que lleva al sujeto a superar
rupturas identitarias y configurar su propia identidad como
modo de vivir y de aprender con su propia experiencia y
sus relaciones con la enfermedad.
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Capitulo 6

Narrativa, cuerpo y performatividad

Ana Arévalo
Mauricio Niriez

Introduccion

La aparente contradiccion que vivimos como humanos
entre la dimension corporal y mental no corresponde a
una dicotomia esencial, sino que mas bien es fruto de una
concepcion arraigada en nuestra cultura occidental, here-
dera del dualismo cartesiano (la clasica separacioén entre res
cogitans y res extensa), que dicotomiza tanto nuestra auto-
percepcién como nuestra vision del mundo y separa la di-
mension corpoérea de la esfera mental o consciente, aunque
percibimos que ambas estan presentes (ya sea mas o menos
tensionadas o mas o menos armonizadas) en nuestro modo
de estar en el mundo como humanos/as. Es posible inter-
pretar esta suerte de contradicciéon o dicotomia, que tam-
bién vivimos en el espacio y tiempo cotidianos (en nuestras
relaciones y en el espacio social), desde las categorias de las
que se valié Nietzsche (2001) para interpretar el mundo
(desde la esfera del arte), provenientes de la mitologia de la
Grecia clasica, y que tienen como referentes las figuras grie-
gas de Apolo y Dionisio, que representan la tension entre
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dos dimensiones o impulsos contradictorios: lo apolineo y
lo dionisiaco. Lo apolineo se refiere ala armonia, el orden, el
sosiego y la estabilidad, cualidades que en su conjunto perte-
necerian a los atributos de la dimensién racional del mundo
y lo humano. Por su parte, lo dionisiaco se refiere al descon-
trol, ala pérdida de limites, al caos, la embriaguez, la tension
y contradiccion en si mismas, atribuibles a todo aquello que
escapa a la esfera de la razon, esto es, vinculadas a lo sensi-
ble y/o corpéreo, donde yacen aquellos rasgos. Podriamos
decir que estas dos fuerzas habitan de modo tensionado o
por momentos armoénico en la esfera de los acontecimien-
tos y acciones humanas, y las podemos reconocer efectiva-
mente en la vivencia cotidiana, en las constricciones del dia
a dia que como humanos nos conminan a tomar postura en
funcién de nuestro espectro de posibilidades de accién y los
modos de posicionarnos en relacion con nosotros/as mis-
mos/as, los/as otros/as y el mundo. Pero si extrapolamos a
la dimension social, en especifico al espacio educativo, por
ser las escuelas instituciones primordialmente normativas,
sujetas a un orden (técnico, racional o ético), no suele tole-
rarse al interior de ellas la confluencia de orden y descon-
trol, y suele imponerse el orden disciplinario, que redunda
en el control de los cuerpos, la racionalidad de los saberes
expresados en el curriculum oficial y los roles forzados (que
tienden a crear, de manera ficticia, identidades fijas tanto en
docentes como en estudiantes), ya que se entienden como
valores intrinsecos, vinculados al correcto funcionamiento
de la institucién. Tanto la racionalidad moderna que fundo
a la escuela como institucion como la educacion entendida
desde la idea de legalidad (Contreras, 2005) no contemplan
la acogida o el trabajo con aquello no previsto o incierto,
aquello que contenga el signo de la alteraciéon o la disrupcion
(como pueden ser las vidas de quienes llegan a ella) y que, si
aparece, debe erradicarse o corregirse.
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En el presente escrito nos proponemos explorar feno-
menolégicamente el lugar que ocupa el cuerpo junto con la
palabra en el trabajo de indagacion narrativa con docentes,
con el fin de examinar sus relaciones, tensiones y articula-
ciones posibles. En otras palabras, queremos mostrar como
se manifiesta la dimension corporal cuando se despliega la
indagacion escritural y, a su vez, el efecto en el desarrollo de
la escritura narrativa cuando se activa el cuerpo, asi como
las implicancias performativas del lenguaje, a partir de la
elaboracién e indagacion de relatos de experiencia.

El lugar a través del cual exploraremos dicha relacién
sera la experiencia que como equipo de investigaciéon he-
mos desarrollado en talleres de indagacion narrativa con
profesoras/es del sistema escolar, donde hemos puesto en
marcha la activacién de la corporalidad y la escritura, que
corresponden de modo analogo a la dicotomia que anun-
ciabamos al comienzo, la cual configurala escision cultural,
experiencial e ideolégica que habitamos en tanto docentes
y sujetos de educacion. Y el tomar como referente una ex-
periencia situada, constituye el punto de partida irrenun-
ciable cuando de elaborar una reflexion se trata, a partir del
axioma de que no existe experiencia de pensamiento sin
referencia a una experiencia vivida (Zamboni, 2002).

Narrativa del cuerpo

Desde nuestra percepcion mas basica y fundamental,
desde nuestras experiencias mas tempranas y continuas,
vivimos y nos percibimos habitando un cuerpo; mas pre-
cisamente, nos autopercibimos como cuerpo: “el cuerpo no
esta separado del sujeto, encarna su condicion y es solidario
de todas las materias que provienen de él durante la vida”
(Le Breton, 2008: 125).
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Se trata de un cuerpo sexualizado y sensualizado que se
despliega en el tiempo y el espacio, en el que a través del
movimiento, del tacto, de las imagenes que elaboramos, de
lo que nos ocurre frente a la presencia o la ausencia de otros
cuerpos, del encuentro de miradas, de los tonos de voz y de
la emocion que nos atraviesa se expresa nuestra condicion
corpoérea, que es la condicién de posibilidad para actuar,
pensar y dar sentido a las formas de estar en el mundo.

Asi, el cuerpo determina transversalmente todo lo que
experimentamos. Esto tiende a asumirse con naturalidad,
pues contamos con su extension para poder ser, y por ello pa-
reciera constituir el depositario o condiciéon material para
poder ejecutar nuestros propoésitos racionales o anhelos
emocionales.

Pero el cuerpo ées solo el lugar donde se vuelca nuestra
subjetividad? {Como se relaciona cuerpo y subjetividad?
La primera distinciéon que encontramos es entre cuerpo y
corporalidad. Segun Cachorro, quien sigue a Foucault, el
cuerpo es “la superficie de inscripcion material de todos los
sucesos, el sitio donde se graban todos los desfallecimien-
tos, las felicidades, los placeres” (2008: 2) mientras que la
corporalidad responde a la “reflexiéon fenomenologica que
se hace sobre su materia” (la del cuerpo), que se configura
entonces como un acto de consciencia que atribuye la cua-
lidad de “original e individual” (2008: 3) a esta dimension
de lo que somos. Esto supondria un aprender a ser, a pen-
sarse que hace que el cuerpo contenga y a la vez influya en
la construccion de la subjetividad, la que por consiguiente
solo puede imaginarse e interpretarse en los sujetos a partir
la observacién del cuerpo.

Es decir, podemos nombrar los érganos internos, to-

mar muestras de sangre, divisar lunares, tocar la piel.
Las dimensiones que escapan a estas descripciones
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son la subjetividad corporal, la sexualidad, los modos
de relacion que el sujeto tiene con su propio cuerpo
y que deviene en subjetividad. La producciéon de ese
saber es relacional y subjetivo, es producto de trayec-
torias biograficas. La subjetividad exige interpreta-
ciones complejas porque en ella, se anidan los deseos,
placeres y pasiones del cuerpo que han sido elabora-
das en formas desiguales (singulares y distintas) por
los actores. (Cachorro, 2008: 5)

En este sentido, explorar la propia corporalidad -la bio-
grafia del cuerpo- implica comprender como se generan
y como mutan en mi subjetividad las diversas representa-
ciones de las practicas sociales y culturales que voy expe-
rimentando en mi ser material, y como a partir de eso me
desenvuelvo y actuo. Asi, el analisis de la corporalidad debe
ser entendido como un flujo, como un dialogo de mutua in-
fluencia —a veces cadtica— entre el cuerpo, la subjetividad
y el medio, y no una construccién lineal donde meramen-
te se vuelquen o se depositen experiencias y aprendizajes.
Entendiendo, por ende, que “las representaciones son el
resultado de un recorrido experiencial plagado de eventos
que marcan al cuerpo [y] se engendran en las formas de
asumir los procesos configuradores de la cultura corporal”
(Cachorro, 2008: 5), hablar de corporalidad, implica hablar
de practicas sociales que inequivocamente incluyen a los de-
mas y sus otras corporalidades, a modo en que me relacio-
no y me conozco a partir del vinculo con otros cuerposy a
la manera en que creo una autoimagen corporal segin con
quien y donde me muevo. Y esto es interesante, pues solemos
concebir a nuestro cuerpo como el limite que justamente
marca la individualidad, aunque su despliegue y transfor-
macién no puede ser concebido sin los otros. En este sentido,
“existe una relacion [estrecha] entre la representacion social
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del cuerpo y la vivencia corporal del individuo” (Cachorro,
2008: 5) y, a pesar de que la auto-imagen se refiera a uno
mismo, queda de manifiesto que aquel reflejo depende en
mayor medida de la mirada de los demas que de las consta-
taciones y seguridades fisicas propias.

Sobre nociones de performatividad

Cuando hablamos de performatividad nos referimos,
en principio, a actos de habla que conllevan la ejecucién de
una accion. Asi, por ejemplo, el juez dice al acusado por un
crimen grave cometido “lo condeno a cadena perpetua’,
o bien, cuando los novios en su ceremonia de bodas dicen
“acepto”, enuncian en ambos casos actos performativos de
habla por los que una realidad, hasta entonces inexistente,
toma forma, en estos ejemplos, la condena y el compromi-
so. Una acciéon performativa puede dar cuenta ademas de
una situacion en curso, algo que se esta haciendo en otro
momento, en otra temporalidad, como un presente refe-
renciado (por ejemplo, “estoy tomando un medicamento”
o el conocido enunciado “estamos trabajando para usted” o
“estamos trabajando en ello”). De este modo, la performati-
vidad le otorga existencia y sentido a los actos de habla.

{Existe alguna relacién entre la nocién que estamos ma-
nejando de performatividad y la indexicalidad del lenguaje
por la que los enunciados cobran sentido en sus contextos de
producciéon? La indexicalidad se presenta como condicion
de significatividad situada y compartida por una comunidad
y es una propiedad de la funcién performativa del lenguaje
(tal como lo es la reflexividad). Las palabras son inseparables
de su contexto de produccion y su significado es situacional
(Guber, 2001). Los relatos tienen mucho de estas marcas lin-
glisticas por las cuales las vivencias son recreadas.
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Otra nocién de performatividad se encuentra asocia-
da a la idea del hacer, de la ejecucion, de la realizaciéon (“to
perform”). Asociada a la manifestacion de todo tipo de mi-
norias puestas en tensioén con las politicas de la exclusion
(minorias sexuales, étnicas, productivas), la performativi-
dad como ejecucion viene a ser equivalente a una puesta en
escena teatral, donde los personajes cobran vida, existen y
cuestionan el orden impuesto por los poderes y las relacio-
nes de subordinacion social. En este marco situamos a los
docentes, como grupo social puesto en lugar de minoria
por la falta de reconocimiento social y de “auto-invalida-
cién”, que acepta actuar desde un lugar reproductivo has-
ta que un acto performativo abre en ellos “legitimacion,
afirmacion y construccion de identidad”. En ese ambito, la
“performance”, en tanto actividad social, colectiva o indi-
vidual, es una forma de la imposiciéon/instauracion de su
condicién particular que es asumida desde una actitud mi-
litante que configura dicha condicién (Aguilar, 2007: 5). El
acto performativo que construye identidad es reactivo pero
se consolida, evidentemente, en la produccién de relatos es-
critos. Ahora bien, hemos visto que dicha performatividad
se potencia por la activaciéon, como recurso, de la concien-
cia corporal y la memoria emocional.

Las narrativas docentes y los recursos teatrales
para su construccion

El teatro es claramente una herramienta de utilidad para
la formacién de profesores. No tanto como expresion artis-
tica, sino como disciplina del cuerpo y las emociones que
nos permite acceder a modos de conciencia que no se al-
canzan desde la racionalidad. Es importante considerar en
este punto que los recursos que permiten la emergencia de
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la conciencia van a tener un impacto directo en el desarro-
llo profesional docente, bajo una concepcion de profesio-
nalidad ampliada que, hoy vemos, necesita considerar los
planos de la corporalidad (Nufiez, Arévalo y Avalos, 2012;
Arévalo et al., 2016).

Desde la practica teatral recogemos algunas nociones del
trabajo con y desde las emociones. El método Stanislavski
se ha erigido en este punto como referente en cuanto a la
relacion entre memoria emocional y performance tea-
tral. Para nuestro trabajo hemos de considerar la relacién
entre memoria emocional y performatividad, conducida
esta ultima a su expresion lingiistica, particularmente su
expresion escrita. Asi, en la descripcion del trabajo con la
memoria emocional, Stanislavski plantea un ejemplo de
una situacion que refleja el sentido y la transformacién que
experimenta la memoria frente a un acontecimiento con
impacto emocional. El impacto que deja el ser testigo de
un accidente grave en las calles de Moscu genera una huella
emocional, un recuerdo sobre el que ve como se transfor-
man sus sentidos y su propia disposicion hacia éste. {Desde
donde ver, entonces, el acontecer?

Es asombrosa la influencia que ejerce el tiempo so-
bre nuestros recuerdos emotivos. [...] Si el primer dia
queria escribir una crénica periodistica [sobre el ac-
cidente], si después pensaba en una nota de caracter
filos6fico, hoy me sentia inclinado a la poesia, al vuelo
de la lirica. (Stanislavski, 2003: 223-224)

Pero la memoria emocional no viene sola y, en ocasio-
nes, puede ser bloqueada, tal vez por necesidad de “su-
pervivencia emocional”. Desde nuestra experiencia, la
memoria emocional viene asociada a la conciencia cor-
poral, desde donde podriamos decir que incorporar (cfr.
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lat. in-corpore) una vivencia a la estructura limbica del
cerebro seria anclarla a la memoria emocional del sujeto
(Varela et al., 1991). Entonces, volver sobre esas memorias
que han quedado registradas en nuestros cuerpos nos de-
vuelve un evento, un acontecimiento o un incidente y los
hace nuevamente presentes para su resignificaciéon, que
entonces puede ir desde la “crénica periodistica [...] al
vuelo de la lirica”.

{Qué viene a ser la conciencia corporal en este contexto?

La conciencia corporal hay que entenderla como el re-
sultado de la suma de disposiciones que se operaciona-
lizan a través de ejercicios de movimiento, respiracion,
imagineria y juegos escénicos, todos ellos orientados a
hacernos disponibles a lo que de la experiencia vivida ha
quedado registrado en el cuerpo. Por ello hablamos de
ponerse a la escucha del cuerpo como la accion de sensibi-
lizarse a sus movimientos, sus tensiones, sus descansos, de
modo tal de poder reconocer las emociones que lo habitan
y que estan asociadas a situaciones e historias vivenciadas,
ya desde el protagonismo directo o desde la experiencia
vicaria, es decir, la experiencia tomada de otros, vivida
por otros.

La conciencia corporal es el piso para lograr una concien-
cia emocional desde donde poder avanzar, a través de una
practica escritural, en la construccion de la experiencia. La
experiencia es, en este punto, necesariamente consciente y
la escritura nos ayuda a perfilarla de un modo mas preciso.

Trabajar la conciencia emocional, entendida como

la capacidad de percibir las propias emociones y las
emociones de los demas, implica desarrollar la au-

Narrativa, cuerpo y performatividad 203



toconciencia, introspeccion y reflexion a través de la
autoobservacion y de la observacion del comporta-
miento de las personas que nos rodean [...]

El propésito esencial que la ha impulsado ha sido el
de promover el desarrollo emocional de los futuros
maestros de educaciéon primaria a través de la con-
ciencia emocional y la regulaciéon emocional. Para
ello, las estrategias formativas se han articulado en
torno al trabajo de experimentacién y conciencia cor-
poral y la auto-observacién proyectada en el proceso
de escritura. (Lopez, Barba y Munoz, 2016: 121)

En el enfoque que venimos desarrollando, las narrativas
docentes son el resultado de un proceso de concienciacion
(en términos freirianos) que, partiendo del recurso a la cor-
poralidad, se va construyendo como identidad del sujeto y
tomando forma en los escritos de relatos que erigen la ex-
periencia como expresion de la sabiduria de la practica.

La incorporacion de la dimensién corporal al taller
de documentacion narrativa tuvo que ver con la re-
conciliacién y resignificaciéon de y con la corporali-
dad abandonada y en pugna con el quehacer docente,
desde la necesidad de superar la fragmentacion de si
como profesores, bajo la idea que el cuerpo es el lu-
gar donde se inscriben, construyen y reconfiguran los
acontecimientos del existir del profesor/a en la escuela
(Gallo, 2009). Se trata, en definitiva, de comprender
la experiencia docente, como experiencia inheren-
temente corporal y subjetiva, que permite hacernos
conscientes de los intercambios sensibles que se pro-
ducen entre los actores educativos a través del dialogo
corporal, y nos plantea, por tanto, la necesidad urgen-
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te de repensar la relaciéon entre cuerpo y pedagogia.
(Arévalo, Nufiez y Lepe, 2016: 190-191)

Cuando trabajamos en pos de la conciencia corporal, par-
timos con ejercicios de respiracion y relajacién, alternados
con ejercicios de movimiento que nos llevan a hacernos
disponibles a la escucha de lo que nos afecta del mundo, y
particularmente del mundo escolar. “Qué me duele de la es-
cuela” fue una pregunta inicial que instalabamos en talleres
asociados al levantamiento de proyectos educativos terri-
toriales, en consonancia con la implementacion piloto de la
ley de Nueva Educacién Publica para Chile.

En términos metodolégicos, partiamos desde una
idea fuerza y a su vez transversal a nuestra propuesta:
la nocién del “senti-pensar”, acunada por la recono-
cida epistemologia integradora de Varela y Maturana
(De la Torre y Moraes, 2002), que permitia explorar
en aquellas ideas o nociones que perturban, inquie-
tan, en definitiva, que se viven desde la emocion y la
cognicion integradas. (Arévalo y Nufez, 2017: 25)

Una vez trabajada la sensibilizacién primera a nivel cor-
poral, solemos proceder a situar a los participantes ante
relatos de experiencia que despiertan una diversidad de
respuestas emocionales. Para ello, la pregunta es iqué me
provoca? Entonces, la emocion se presenta, desde su raiz
corporal, como la respuesta a como nos afectan las situacio-
nes presentes en los relatos. Una vez trabajados los modos
de afectacion podemos reconocer una cierta apertura a lo
que podriamos llamar una forma de sensibilizacién y de
conciencia emocional. Es, entonces, el momento propicio
para comenzar a trabajar en la construccion de los propios
relatos a partir de un primer esbozo manuscrito, paraluego
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pasar a un ejercicio de memoria emocional que describire-
mos a continuaciéon.

Es importante destacar que la primera version de un re-
lato de experiencia (la primera entre varias reescrituras) se
pide como manuscrito. La escritura a mano, como el trazo
amano alzada en el dibujo, pareciera estar asociada al des-
pertar de areas especificas del cerebro que de otro modo
no son activadas, esto es, las zonas de las emociones y de la
memoria (Jiménez, 2003). Con la primera versiéon emer-
gen ya en lineas gruesas los elementos que configuraran el
relato de la vivencia. Mucho de ello esta asociado al mundo
emocional, pero, como culturalmente tenemos vedado el
paso a dicho espacio, solo se observa enunciado o mejor
dicho anunciado.

Con la primera versiéon de las historias pasamos a un
ejercicio con el cual buscamos indagar en la memoria para
conectarnos con las emociones asociadas a los momentos
descritos en nuestros relatos. El ejercicio es muy simple, pero
de gran potencia. Se trabaja en parejas donde uno cuenta a
viva voz un episodio descrito en su relato inicial mientras el
otro se dispone a la escucha atenta y activa. Aquel que cuenta
su historia tiene los ojos vendados. Una vez acabado el rela-
to, y siempre con los ojos vendados, viene un momento de
devolucion en el que aquel que ha escuchado atentamente
vuelve a la historia, es decir, la vuelve a contar en prime-
ra persona, como si él o ella fuera su autor, pero yendo a lo
esencial de ésta, tomando frases que quedaron resonando o
repitiendo palabras sueltas cargadas de un significado parti-
cular, todo esto mientras el autor original escucha en silen-
cio, recibiendo su propia historia, reencontrandose con ella.
Lo que entonces ocurre es que las frases, las palabras asi di-
chas, acarician, envuelven y, a veces, golpean a quien ha sido
y es su protagonista, llevandolo a un momento de recreacion
emocional en el cual comienzan a aparecer detalles, olores,
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texturas, miradas antes no reconocidas, no halladas en el
primer conjuro hecho por la escritura inicial. Luego, el ejer-
cicio se repite invirtiendo los roles. Lo importante es desta-
car que, una vez acabado el ejercicio de memoria emocional,
se procede a una nueva escritura del mismo episodio, donde
se amplia el registro de lo inicialmente relatado a partir de
las sensaciones surgidas desde la memoria emocional.

Desde aqui podriamos decir que el lugar de la me-
moria es el de las emociones y que dichas emocio-
nes, y por tanto la propia memoria que las contiene,
se encuentran encarnadas en nuestro ser completo,
pudiendo ser expresadas en una serie de manifesta-
ciones performativas, sobre todo cuando se trata de
memorias colectivas (Counsell y Mock, 2009) (cf. con
nocioén de enacciéon en Varela, Thompson y Rosch,
1991). Llevarlas o conducirlas a la mente no es mas que
hacerlas emerger del lugar de su encarnacion, hacer-
las conscientes, dejando primero al cuerpo hablar de
ellas, para luego dejar que las palabras tomen su parte
en esta epifania y asi dotarlas de sentidos que desde ya
sabemos nunca seran definitivos. [...] Trabajamos pues
la dimensién de la corporalidad asumiendo que, por
dicho relato, que es del movimiento, del tacto, de los
aromas, de la presencia, del encuentro, de las miradas,
de la voz con sus diversas tonalidades y de la emociéon
corporeizada, el cuerpo piensa, reflexiona (Arévalo et
al., 2016). Se trata pues de una forma de reflexividad
encarnada, corporeizada que amplifica el registro de
lo que ha sido seleccionado como “lo memorable”.
(Arévalo y Nufiez, 2018: 27)

Si el desarrollo de la conciencia pone en juego el desarro-
llo profesional, tal como lo sefialaramos unas lineas atras,
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aqui nos vemos frente a una diversificacion de la misma,
pasando por niveles igualmente diversos de conciencia cor-
poral, conciencia emocional, conciencia discursiva y con-
ciencia enunciativa.!

Narrativa de la palabra

La capacidad narrativa, expresada en el uso del lenguaje,
imagenes y metaforas en un marco de existencia temporal
(Ricoeur, 1999), nos faculta como humanos para nombrar el
mundo (Freire, 1997) para dar cuenta de nosotros, de lo que
somos, de lo que hemos sido y hacemos a través de la pala-
bra. De esta forma, el lenguaje corresponde a un fenémeno
que da cuenta de nuestra condicion humana consciente. A
su vez, el potencial dialégico del lenguaje nos permite des-
plegar el didlogo con nuestra experiencia y la de los/s otro/s:
“el lenguaje constituye el [...] medio por el cual podemos
transformar la experiencia [...] en una forma simbélica que
crea, mediante su naturaleza intrinsecamente discursiva,
una relacién conversacional” (Van Manen, 2008:54).

Por su parte, la escritura en torno a la experiencia vivi-
da pretérita permite revivir su dimensiéon emotiva: recor-
damos lo que nos produjo una fuerte emocién (Zamboni,
2002), ampliamos sus significados y, a través del acto selec-
tivo del recuerdo y el olvido, articulamos el hilo de senti-
do de lo vivido como memorable. Asi, como vehiculo de
reconstruccion de sentido (sentido en su triple acepcion: lo

1 Entendemos por conciencia discursiva la claridad que emerge en el sujeto en relacion a su practi-
€3, asociada a la posibilidad de hablar de y dar cuenta de ella; es decir, a entender por qué hace-
mos lo que hacemos. Luego, a conciencia enunciativa tiene que ver con los niveles de conciencia
que surgen en relacion a los enunciados que producimos en un formato escrito, es decir, con la
posibilidad de dar cuenta de por qué decimos lo que decimos en relacion a un incidente, un con-
texto o unos sujetos asociados (NUfez, 2009; Giddens, 1987).
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significativo, lo que nos orienta y lo mas sentido), el lenguaje
narrativo posibilita la expresion de la subjetividad y, a través
de la elaboracion de la experiencia, potencia la transforma-
cion del sujeto (Ferrer, 1995) en su relacion con el mundo.

El cuerpo y la palabra, como lugares en que se manifies-
ta la subjetividad y la vivencia individual trazada por la
dimension relacional con los/as otros/as, constituyen lu-
gares privilegiados para la indagacion de la subjetividad,
la elaboracion de la experiencia vivida, la reconstruccion
de sentidos y, potencialmente, la emergencia de saber, un
saber de experiencia.

Como veniamos sosteniendo, la necesidad de explorar
en el cuerpo cuando se trata de los y las docentes tiene que
ver con lo que esta en juego en sus procesos identitarios,
es decir, con la necesidad de hacerse presentes como seres
corpoéreos (asi como la necesidad de dejar de silenciarse, de
ejercer la capacidad de decir(se) quién se es y qué constituye
lo que hace un/a docente) para superar aquella dicotomia
entre cuerpo y sujeto, o entre el cuerpo-palabra (constituti-
vos del sujeto) y los roles asignados desde fuera, a fin de no
desaparecer como sujetos docentes integrados, diversos y
singulares a la vez. Y su importancia radica en que en este
reconocimiento se juega el valor politico de lo que un/a do-
cente es, que consiste en el derecho —en su doble vertiente
politica y epistemologica— de los y las profesoras de hablar
de educacion, como planteara Elbaz (1991).

A continuacién, mostraremos algunas reflexiones sur-
gidas en la experiencia de trabajo con narrativas docentes
que consideramos interesantes de relevar, por cuanto éstas
nos muestran los modos en que, a través de la activacion
del cuerpo y la palabra, se hace manifiesta la subjetividad
de los y las profesoras, la riqueza que surge del dialogo en-
tre la corporalidad y el lenguaje encarnado en ellos/as, las
dimensiones performativas implicadas en sus narrativas y
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el lugar de la emocién y la memoria como posibilitadoras
de la emergencia de la consciencia profesional, que surge a
partir de la elaboracion de su experiencia docente.

Las narrativas como actos de existencia y ejecucion

Una profesora enfrentando al alumno imaginado,
experimenta la imposibilidad de mirar, como

si una barrera se alzara impidiendo, a pesar

de su ausencia fisica, la vinculacion con el

otro. Se presenta asi una fuerte resistencia,

un no querer estar en la situacion

Diario de aula de la formacion practica

Hace ya unos 10 anos, frente a la escritura de casos de
estudiantes, una profesora en practica profesional logré
identificar un posible caso que, por su complejidad, se pre-
sentaba como un caso potencial que permitiria acceder a
multiples aristas de problemas comunes ya presentes en los
salones de clases. Se trataba de la condicién sexual de un
estudiante que abri6é una discusion sobre la diversidad, el
género y la violencia en la escuela y la familia. Se traté de
una interesante apertura a realidades frente a las cuales en
ese momento apenas se comenzaba, muy timidamente, a
abrir la mirada; tal vez, incluso, una realidad frente ala cual
la profesora en cuestion presentaba sus propias resistencias
y prejuicios. La profesora reconocia el potencial formador
de escribir un relato sobre este caso, pero expresé abierta-
mente que no queria hacerlo, que le daba “miedo”.

La primera vez que lo vi senti un gran desconcierto,

pues no supe reconocer, por su apariencia, si era hom-
bre o mujer [...]
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Al iniciar el segundo semestre, se me designo el curso
al que correspondia Sergio. A decir verdad, habia ol-
vidado que €l estaba ahiy, por lo mismo, me llevé una
gran sorpresa cuando entré a la sala y lo vi. Durante
esa misma clase, Sergio se me acerco y me pregunto
por qué razén no lo habia entrevistado como a otros
de sus companeros (esto en alusion a las entrevistas
que con mis companeras realizamos en el marco de
una investigacion). Le respondi que no se preocupa-
ra, que ya tendriamos otra oportunidad para que él
pudiera manifestarse. En ese momento, desconocia
que esto trataria sobre €l... (Extracto de relato de una
profesora en formacién).

Cuando se inici6 el ejercicio de indagacion, la profesora
practicante fue agotando las fuentes hasta llegar a la figu-
ra del profesor jefe (titular) del curso al que pertenecia el
estudiante. A partir de este momento, los enunciados que
constituyen el relato se van configurando, con el peso de las
emociones evocadas, como golpes de latigo.

El me miré serio y me pregunté: “‘Estds segura que
quieres saber de la vida de Sergio?” Yo le respondi que
siy que si €l sabia algo mas de informacién, por favor
me la diera. Grande fue mi sorpresa cuando el profe-
sor me dijo: “Entonces deberias saber que Sergio fue
violado el afio pasado por un pariente cercano.” No
podia creerlo. Estaba comenzando a armar el puzzle
de su vida.

A los pocos dias, tuve una conversaciéon con Sergio.
Comenzamos hablando de su infancia, me cuen-
ta que ésta no fue del todo apacible. “Profe, supiera
todo lo que he tenido que vivir. Cuando yo era mas
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chico, cuando tenia como 10 afios, mi padrastro me
pillé dandome un beso con un pololo y me pego, me
pegd mucho”. Noté que sus ojos se llenaban de lagri-
mas y quise abrazarlo, a lo que me respondié: “no es
necesario, profe. Nunca nadie se ha compadecido de
mi.” Para distender un poco la situacién, y al darme
cuenta que a pesar del calor Sergio no se quitaba su
polerén, lo incité a que lo hiciera. El nuevamente
me sorprendié con una de sus bombas: “le contaré,
profe, que después que me pego, al otro dia, mi pa-
drastro me quemo con aceite, y desde ahi que siem-
pre ando con polerdn, porque tengo todos los brazos
marcados.” Creo que nunca habia sentido tanta pena.
Queria abrazarlo y sentia que, dada la vulnerabilidad
de Sergio, no podria hacerlo. El no queria mi lastima,
ni que le dijera pobrecito. El queria que yo lo com-
prendiera, que entendiera el por qué es de la manera
que es. Atiné a decirle que sentia una profunda admi-
racion por €l, por su fortaleza. La verdad es que no se
me ocurria nada mas. Sergio me dijo que no me pre-
ocupara, que ya lo habia superado. Sus ojos, sin em-
bargo, no decian lo mismo. Le pregunté si alguna vez
habia buscado ayuda psicolégica, a lo que respondio:
“Si, pero no me ayudan en nada. Yo sé los caminos
que debo seguir”. También agregé lo siguiente: “No
me gustan los hombres como el profe Mauricio [su
profesor jefe]. El ano pasado yo me cambié de cole-
gio porque ya no podia seguir ahi. El afio pasado me
viol6 un tio. A proposito, quiero hacerle una pregun-
ta.” En ese momento senti una tremenda angustia, la
cual, creo, se evidencié en mi rostro. Prosigui6: “Yo
siempre digo que soy casto... porque lo soy, icierto?
Yo no quise tener nada con €], se lo juro, profe.” Fren-
te a esta pregunta solo lo abracé y le dije: “Sergio, si
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te abrazo no es porque siento lastima, sino porque
admiro tu fortaleza. Y si, tii eres casto, que eso no te
atormente.” Senti la confianza de Sergio, quien me
respondié el abrazo. (Extracto de relato de una pro-
fesora en formacion)

Tomemos ahora prestadas las palabras de otro relato, es-
crito esta vez por una profesora con mucho tiempo de expe-
riencia de aula en el cuerpo. Sunombre es Angélica. Surelato
nos pone frente a otro estudiante en el que inicialmente veia
un problema asociado a las formas de evaluacién a las que
debia responder. La profesora inici6 su trabajo de indaga-
cioén orientado a comprender la experiencia del muchacho.
Fue entonces que su construccion del problema comenzoé a
tomar nueva forma, orientada esta vez a una realidad tam-
bién muy extendida en el mundo escolar: la ausencia de los
padres y/o apoderados de los estudiantes, su ausencia fisica,
su ausencia orientadora, acompafnante, vigilante y colabo-
radora con la escuela. Mucho se habla de la alianza escue-
la-familia, una alianza que hoy se encuentra fuertemente
desarticulada. {Qué resulta interesante para nuestro propo-
sito del escrito de Angélica? Su relato presenta una forma
clara, coincidente con la nocién de performatividad:

En un comienzo, cuando inicié este relato, persisten-
temente y casi latente, como en un zoom, en forma in-
tercalada aparecia y desaparecia el alumno Meneses,
de la especialidad de Mecanica. Su caso era cotidiano,
tenia elementos particularmente comunes, no cons-
tituia el mas extremo, ni el mas estremecedor, era un
caso mas, como el arbol que esta frente a mi oficina y
que veo todos los dias por la ventana (hace poco me di
cuenta que era un ciruelo).
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Hay en este primer parrafo una serie de imagenes que per-
miten apreciar la construccién que la docente esta realizan-
do de este caso. Su lenguaje metaforico ayuda a darle fuerza
a las ideas: el zoom, la latencia, lo comun del mismo caso lo
van dibujando como parte de una realidad cotidiana. Es co-
mun, no es especial, y remata esta definiciéon con la figura del
ciruelo que de tanto verlo no genera ningun cuestionamien-
to, ninguna pregunta, ningin reconocimiento de su especi-
ficidad. Tantas veces ha visto Angélica este arbol que ya no
llama su atencidn; tantas veces han pasado estudiantes como
Meneses (o el propio Meneses) por su oficina que su caso
tampoco llama ya su atencién. Sin embargo, algo cambia a
partir del ejercicio de escritura que se le ha propuesto en el
marco de un diplomado. En una sesion de trabajo, Angélica
se nos acerca y dice “éSaben lo que me ha pasado? Hace afios
que desde la ventana de mi oficina veo un arbol. Hoy, mien-
tras escribia este relato senti la necesidad de mirarlo y por
primera vez me doy cuenta que es un ciruelo... Lo mismo
me ocurrio escribiendo sobre Meneses”. El acto escritural se
convierte en ese momento en un acto performativo que le da
vida y sentido al relato que se estaba generando.

Como argumento puedo sefialar que necesitaba escri-
bir sobre él, me resultaba curioso y si hubiese tenido
que definir un tema habria sefialado que correspondia
a reevaluacion, sin embargo, al leer y comentar con
mis companeros para luego reescribir, la fisonomia
inicial cambid... se corrié una cortina... estaba ahi en
ellenguaje, en las quejas, en las relaciones, en la obvie-
dad... Me di cuenta por qué lo habia escrito.

Al decir “se corri6 una cortina”, Angélica logra ver lo que

no era evidente pero si era obvio. Como si fuera un gesto fi-
sico, este enunciado permite abrir la perspectiva inicial que
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se tenia sobre un sujeto y sobre un problema de la escue-
la que es comun a la mayoria de las instituciones escolares,
pero del cual no se habla.

Otros ejemplos

Juancho es un antiguo estudiante del profesor Augusto. El
ya no esta presente en la vida de Augusto, o al menos eso es
lo que creemos. Juancho es el tipo de sujeto que deja trazas
emocionales no resueltas en un docente. El conflicto es vi-
vido en un tiempo pasado, pero es evocado en un ejercicio
de memoria que desde la corporalidad (memoria emotiva)
va a restituirlo, no con el afan de volver sobre viejas heridas
sino para reconocer que la experiencia esta inscrita en una
realidad corporea.

El pasado de Augusto es abierto como una caja de Pandora
y nos lleva a los afios ochenta, donde aparece la figura de
Juancho:

Juancho era un alumno de ensefianza media que su-
fria los efectos de alguna enfermedad que le dificulta-
ba el andar y provocaba rigidez en sus brazos y rostro,
lo que le provocaba dificultad para hablar, aunque se
hacia entender. El entorno vulnerable y la situacion
de Juancho generaban una “proteccion” y “apoyo es-
pecial” hacia él. Yo le asignaba mejores puntajes a sus
respuestas y era menos estricto en sus evaluaciones y
comportamiento. (Arévalo y Reyes, 2018:137)

Sin embargo, a pesar del trato especial otorgado al estu-
diante, este presentaba reacciones que en su momento fue-
ron incomprendidas y, no justificadas, pero si permitidas o
soportadas por los docentes. Tal vez la condicién propia de
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su enfermedad generaba algin grado de tolerancia frente a
actos y reacciones que bajo otras condiciones hubiesen sido
del todo rechazadas. La violencia verbal es parte de la ex-
periencia cotidiana que muchos docentes sufren hoy en la
escuela y de lo que se ha dado a conocer como “malestar
docente” (Cornejo, 2009).

Un dia ante la entrega de una nota (o un llamado de
atencion), Juancho me respondié de manera inso-
lente; algo como “andate a la cresta”. Tuve ganas de
pegarle, pero obviamente me contuve. Senti mucha
rabia, y quizas al no expresarlo hacia afuera, percibi
en mi cuerpo una especie de descarga eléctrica.

(Arévalo y Reyes, 2018: 137)

La emocién es contenida y va dejando marcas como la
sensacion de una descarga eléctrica. La emocion es olvidada,
pero su marca es facil de reconocer por el sujeto cada vez
que la situacién vuelve a presentarse.

Anos después Juancho ya era un exalumno. El sindica-
to de profesores organizoé un bingo. Yo estaba a cargo
de la entrada. Juancho llegé con un amigo, quizas con
trago. Querian entrar gratis. Les expliqué que no se
podia, habia que pagar. Juancho me mand6 ala cresta.
No recuerdo exactamente sus palabras, pero fue muy
agresivo. Ya no senti aquella electricidad recorriendo
mi cuerpo, solo mucha ira. (zbid.)

El relato de Augusto acaba con un gesto performativo,
algo asi como un acto liberador de aquella emocién con-
tenida por tanto tiempo: “Veinticinco anos después, con la
distancia que da el tiempo, te lo quiero decir claramente,
Juancho: iAndate a la mierda!” (ibid.).
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{Qué significa que el cuerpo sea depositario de la expe-
riencia? En ocasiones tratamos inconscientemente de aho-
gar un recuerdo porque nos hace dano. Hablamos aqui de
emociones que se asocian a la memoria de un evento que
no halogrado avanzar al estado de experiencia, pero que se
mantiene latente a la espera de algo que vuelva a activar la
emocion entonces vivida. Asi, el cuerpo late con emociones
que se mezclan y se confunden, cuyo origen no logramos
identificar claramente, pero que siguen presentes y cons-
truyendo estados de vigilancia y alertas para cuando un
nuevo evento nos haga recuperar la memoria postergaday,
en consecuencia, actuar de un modo casi programado.

Los trabajos de Varela, Thompson y Rosch (1991) nos han
dado pistas relevantes para comprender la importancia de
ponerse a la escucha del cuerpo en pos de la toma de con-
ciencia de lo vivido para, entonces, avanzar desde alli a la
construccion de experiencias. Nada hay que no haya queda-
do cifrado en nuestros cuerpos, nos recuerda el poeta cuba-
no Severo Sarduy (1987). Es por esta razén que nuestro afan
ha sido, desde un tiempo ala fecha, explorar el mundo de la
corporalidad, buscando descifrar desde la memoria emo-
tiva aquello que quedo y que nos constituye como sujetos.

“Aprendi”

Una de las experiencias mas relevantes vividas como
equipo, donde pudimos explorar la relacion entre el len-
guaje del cuerpo y el de la palabra fue la desarrollada con
el Movimiento Pedagégico y con docentes del Colegio de
Profesores de Chile (asociaciéon gremial) durante los afnos
2015y 2016 alo largo del territorio nacional. Se trataba, me-
diante un trabajo en taller, de ponernos a la escucha de las
voces de los docentes, de sus historias relatadas e inscritas
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en sus cuerpos para, desde ahi, rescatar su experiencia y el
saber contenido en ella, a fin de poner de manifiesto en el
espacio publico este saber invisibilizado y silenciado en un
contexto como el nuestro, permeado por politicas neolibe-
rales y légicas eficientistas, que han impactado hondamen-
te en la profesion docente.

;Cudl era la motivacion para trabajar con estos dos lenguajes?

Queriamos acompanar un proceso de exploracion en las
vivencias de los docentes, lo que suponia sumergirse en su
subjetividad a partir de la idea de que el cuerpo encarna la
condicion del sujeto (Le Breton, 2008: 87) de tal modo que
esta indisolublemente unido a todos los acontecimientos
de su vida educativa, ya que entendemos que el cuerpo es
el lugar donde se plasman las consecuencias de las trans-
formaciones socio-culturales y las presiones que se viven
a diario (y que se instalan a ratos como huellas dolorosas).
Por esto, el taller se visualizé como un espacio de dialogo
colectivo, de expresion de la voz y la vivencia docente, cuya
meta erareflexionar en torno a su quehacer en las escuelas y
problematizar los discursos, las practicas y las instituciones
que los afectan, con el propésito final de buscar e imaginar
diversas posibilidades de actuacién en sus distintos contex-
tos de trabajo.

De este modo, acompanando al Movimiento Pedagoégico
en una de sus fases, y habiéndonos encontrado con una di-
versidad de profesores de parte importante del pais, pudi-
mos tener acceso a una diversidad equivalente de relatos
de experiencia de los cuales surgen claras evidencias de la
relaciéon cuerpo-emocion-performatividad-escritura. Uno
de esos relatos fue escrito por una profesora de primaria del
norte de Chile, Elba Gutiérrez. En su relato los enunciados
son actos performativos claros, actualizados, vigentes, que
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toman cuerpo, que se pueden palpar y que tienen un evi-
dente impacto en el nivel reflexivo y la dimensién politica
de su relato. Se trata de un texto donde la memoria emocio-
nal ha mediado en el surgimiento de una lectura que Elba
realiza de su propio contexto profesional. Veamos algunos
extractos de este relato.

Las situaciones que comencé a vivir en esta escuela
son Unicas, particulares para mi. [...]

"El aprendizaje no se da entre desconocidos”, no re-
cuerdo donde lei esa frase tan cierta. Llegar a una es-
cuela con indices de vulnerabilidad cerca del 90%, es
mas que un porcentaje, hay que aprender los lenguajes
corporales de los ninos, porque ni ellos a veces pueden
expresar oralmente lo que les sucede [...]

Recuerdo que Barbarita, de cuarto basico, llego aun
mas calladita y mas triste de lo usual. Ese dia aprendi
que los abrazos y los besitos en la frente a veces no son
suficientes, y que la tristeza no deja aprender. {Como
se educa a un nino triste? [...]

El excesivo y muchas veces inutil tiempo que se in-
vierte en el trabajo administrativo no perfecciona, ni
desarrolla, ni enriquece el quehacer docente; lo orga-
niza, tal vez, pero solo eso (eso también lo aprendi).
"Agobio” lo llaman ahora, yo lo llamo esclavitud del
tiempo [...]

Aprendi que en este sistema lo mas importante son los
resultados, transformar a los nifos con caracteristicas
especificas, en productos en serie. Y entendi también
que el aprendizaje de hoy se ha transformado en una
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competencia, que sirve para inflar los egos de los que
tienen ventajas [...]

Nadie dice que uno como profesor abraza, contiene,
detiene, alienta, persuade, escucha, siente, es imposi-
ble no involucrarse. No hay tiempo para sentimenta-
lismos en el curriculum, éverdad? La recompensa de
vuelta son expresiones de carifio sincero [...]

Debo decir que es en la escuela donde mas he apren-
dido, y son ellos los que me han ensefnado las cosas
mas esenciales. Hay una y mil historias que contar,
de Martinay sus ganas de jugar eternas, de Sebastian,
un nino agresivo que se volvié tan dulce, de Juan y
su aprendizaje sobre el suicidio, de Valesca y su rol
de madre con sus hermanos; con ellos he aprendido
muchas cosas, pero, ¢habra alguien que quiera escu-
char? Lo siento, solo deberia entrar a clases y demos-
trar indiferencia, y entender de una vez que los nifios
se clasifican en inicial, intermedio y avanzado. Debo
disciplinarlos y borrarles las ganas de jugar, detener
la esencia de nino. Debo enfocarme, prepararme y
prepararlos para la competencia de este afo, aun
cuando ellos solo estén en segundo basico (aunque a
Rubencito y a mi no nos importe su resultado). (Gu-
tierrez, 2016)

El relato que nos ofrece Elba es un grito, un llamado de
atencion, como una voz que se levanta buscando ser oida
pero que, a la vez, se sabe excluida: “‘Habra alguien que
quiera escuchar?”, éalguien que esté dispuesto a romper con
las politicas de la exclusion, politicas que se perciben como
justas o ajustadas a las necesidades-pais por quienes las ge-
neran, pero que se encuentran en los hechos supeditando,
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subordinando, sometiendo a los docentes, simple y llana-
mente a una “esclavitud del tiempo”?

En este relato, por la voz de Elba, cobra vida el sujeto do-
cente como sujeto social que cuestiona el orden de las co-
sas imperantes en la escuela por ser ajenas a la realidad, por
carecer de sentido, porque configuran la politica de lo que
nos duele de la escuela. Por este relato se levanta la voz de los
docentes y, desde un acto performativo evidente, un acto
politico, su voz se afirma, se legitima y construye identidad.

No es posible concebir (ni autoconcerbirse) el sujeto do-
cente en su condicién de actor y sujeto historico (con la fa-
cultad de decir, actuar y transformar su propia realidad), si
en el contexto de su trabajo se lo ve, considera y trata bajo la
nocién de un rol definido desde una instrumentalidad de-
voradora, que lo abandona al silenciamiento de su palabra
y al disciplinamiento de su cuerpo. Al enmarcar al cuer-
po de este modo lo ponemos a distancia, categorizando-
lo como algo distinto del pensamiento y excluyéndolo del
mundo de los cuerpos (Nancy, 2003), de los cuerpos inte-
grados, diriamos, para quedar en la pura soledad de objetos
vacios, instrumentalizables. Bajo estas perspectivas meca-
nicistas, el cuerpo siempre es objeto, un cuerpo-objeto bajo
el cinismo pretencioso de mostrar un cuerpo-sujeto, que
se representa para nosotros en un mundo de apariencias,
remedos de carne sin presencia, espesor ni presencia ac-
tuante (Nancy, 2003).

Pero el autoconcebirse como sujeto es también una posi-
bilidad que se recrea desde la toma de conciencia corporal,
emocional y discursiva, que da paso a una nueva performa-
tividad que se expresa nuevamente por la palabra. Elba lo
sefnala claramente en su enunciado central: Aprendi. Desde
alli se abre un mundo de posibilidades esperanzadoras para
los docentes, posibilidades liberadoras para poder actuar,
para saber actuar.
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Capitulo 7

Los discursos sobre la ensefianza
desde una perspectiva descolonial
Desdibujamientos e inflaciones

Maria Marta Yedaide

El portal: la recuperacion de una memoria hospitalaria
(y configurante) de este relato

Asumimos la participacion en este libro como una opor-
tunidad de compartir los aprendizajes generados en el mar-
co de una investigaciéon doctoral' que han exigido —desde
el comienzo y con continuidad, a modo de constante inter-
pelacion discursiva— la reconsideracién de los sentidos y
significados vigentes respecto de la narrativa en sus (multi-
ples, polifacéticas) relaciones con la investigacion educativa.
A propésito de la produccion de la tesis de referencia se han
transitado caminos exploratorios —fuertemente contingen-
tes y sensibles al contexto local- que conducen a tensionar
los alcances de los giros lingiistico y hermenéutico y las
vocaciones modernas/coloniales de parcelaciéon y diseccion

1 Elrelato “oficial”y los “otros” relatos sobre la ensefianza en la formacion del Profesorado. Un estudio
interpretativo en la Facultad de Humanidades, UNMDP. Tesis producida en el marco del Doctorado
en Humanidades y Artes, con mencion en Ciencias de la Educacion de la Facultad de Humanidades
y Artes de la Universidad Nacional de Rosario, Argentina, y dirigida por el Dr. Luis Porta (CONICET,
UNMDP).
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que persisten en nuestros tiempos. Estos dislocamientos se
recuperan en este texto a partir de dos términos que buscan
anudarse —a través de un recurso poético particularmente
intencional- a las imagenes mentales de desdibujamiento e
inflacion. El desdibujamiento se mostrara como el producto
necesario y natural de ejercicios cotidianos de (auto) arro-
gacion discursiva, mientras que la inflacién se propondra
como una analogia potente para significar la productividad
y presencia de lo narrativo en el dominio de lo social.

Comenzaremos por describir los enclaves y circunstan-
cias de la investigaciéon doctoral como modo de explici-
tar coordenadas que no soélo senalan el territorio sino que
conforman las verdaderas (y productivas) decisiones in-
terpretativas respecto de los supuestos comprometidos y
los sentidos involucrados. Elegimos preludiar esta recons-
truccién de la memoria de la investigacion con la figura del
portal ya que habilita una preconfiguracion del territorio,
al dotarlo de un nucleo de sentido propio, asi como la posi-
bilidad de proponer una suerte de rito de paso hacia €él.

La voluntad de abordar el relato “oficial” sobre la ense-
flanza como interés central de la tesis respondi6é oportu-
namente a una inquietud frente a la abundante —a la vez
polisémica y ambigua— concurrencia de sentidos sobre la
ensenanza en el paisaje discursivo local, cominmente arti-
culada en torno ala buena ensefianza (Fenstermacher, 1989;
Fenstermacher y Richardson, 2005), las buenas practicas o
configuraciones didacticas en el nivel superior y la postu-
lacién de una Nueva Agenda de la Didactica como matriz
disciplinar (Litwin, 1996, 1997, 2008). Sobre estas grandes
cuestiones era posible reconocer un corpus de conocimien-
tos ya validado y que resultaba condicionante para los pro-
yectos de investigacion locales. Sin embargo, este corpus
estaba siendo paulatina y oportunamente interpelado por
los marcos interpretativos de las entonces emergentes e
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incisivas pedagogias criticas y descoloniales (Porta, Alvarez
y Yedaide, 2013; Porta y Yedaide, 2013, 2014, 2016; Yedaide,
2016, 2017b; Porta y Yedaide, 2017).

Este posicionamiento frente a los conocimientos institui-
dos/instituyentes de nuestro entorno —parcialmente con-
figurantes de las producciones discursivas locales, como
deciamos— nos situé oportunamente ante la necesidad
de indagar no sélo las significaciones concurrentes en re-
lacion con la (buena) ensefianza sino en la narrativa en si,
como modo privilegiado de (re)construccion de sentidos.
Encontramos la articulacién semiética de la narrativa con
el lenguaje y el discurso plagada de lugares comunes pero
también de voluntades de discernimientos; el desplaza-
miento del eje de analisis al plano pedagogico y la inter-
vencion de lo critico y lo descolonial nos permitieron, no
obstante, ejercer una licencia en su abordaje. Orientados
por el interés de comprender como operaban las narrativas
institucionalizadas —que podian objetivarse, decidimos,
como relatos “oficiales” por estar investidas de autoridad y
tener estado publico- los aportes de Jerome Bruner (espe-
cialmente 2003), Bajtin (2011 y otros), Angenot (especial-
mente 2012), Bamberg (2004, 2005,) entraron en dialogo
con las producciones de pedagogos criticos y descoloniales
(entre los cuales la extensa obra de Michael Apple, Paulo
Freire, Henry Giroux , Joe Kincheloe , Peter McLaren y
Catherine Walsh exige ser reconocida) con el fin de recortar
para el analisis el universo de lo narrado como hecho social,
politico y cultural, en cuyo seno se desatan permanentes
luchas por la (re)institucion de sentidos. Sin desconocer el
amplio dominio de lo no discursivo o prediscursivo en la
(re)construccion social del sentido (Bourdieu, 2008, 1999;
Wacquant, 2005), restituimos no obstante la primacia de
los enunciados, asi como su voluntad retérica (Brown, 1987)
para la interpelacion y la insurgencia politica. Esta mirada
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se distanciaba tanto de las definiciones del relato implicadas
en la investigacion y la indagacion narrativas, embandera-
da por la comunidad académica de Connelly y Clandinin
como de los desarrollos especificos alrededor del método
(auto)biografico narrativo (Bolivar, Domingo y Fernandez,
2001; Bolivar, 2002; Bolivar y Domingo, 2006). Es preci-
samente en este punto de extravio respecto de la matriz
original asociada al GIEEC donde es posible fundar el des-
dibujamiento y la inflacion a la que aludiremos de lleno en
este trabajo, que reconoce la primacia de las pedagogias cri-
ticas y descoloniales como prevalencias discursivas (relatos
“oficiales” o discursos dominantes) de referencia.

Los desdibujamientos

Antes de postular nuestra poética de los saberes (Ranciere,
2012), es menester reconocer nuestra aficion por ciertas for-
mas nitidas. Nos apoyamos sobre el supuesto ontolégico
que descree de la representacion directa de “lo real” (Ryan,
1999) y, desde alli, sostenemos la vocacién humana (necesa-
riamente colectiva y cultural en el sentido de Geertz, 1983)
de (re)fundar ontologias a través de las multiples practicas
de (re)construccion de sentido social. Del mismo modo,
adoptamos un posicionamiento epistemologico afin con
aquel propuesto en la obra de Boaventura de Souza Santos
para el sur global (Santos, 2009), y que implica un registro
amplio de las condiciones y productos de las formas auto-
rizadas y clandestinas de conocerse, que reconoce la igno-
rancia como efecto del conocimiento (Britzman, 2010) y
anuda la justicia social global con la justicia cognitiva. En
esta composicion discursiva, la teoria se presenta como una
ficcion (Yedaide, 2017) en tanto constituye un relato cuya
primacia viene dada no por su valor intrinseco (siendo esta
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una imposibilidad ontolégica segun los principios anuncia-
dos una lineas mas arriba) sino por las relaciones de poder
que la consagran. La division entre teoria y practica es, sos-
tenemos firmemente, una ilusiéon productiva de otras jerar-
quias (heterarquias a decir de Grosfoguel, 2010) asociadas al
mismo juego del lenguaje.?

Desde estas coordenadas ontologico-epistémicas que re-
niegan de lo real mas alla de la interpretacion, reconocen el
atravesamiento de poder en las practicas de (re)produccion
de conocimientos y confian en la ampliacion de la sobera-
nia de los sujetos, se sali6 al encuentro durante la investi-
gacion doctoral de los relatos de los docentes de nuestros
profesorados.? Si bien estos posicionamientos ya suponian
ciertos tipos de desdibujamiento (de fronteras entre teoria
y practica, entre educaciéon y politica, entre investigacion e
intervencion social, entre otros), este se exacerbo frente a la
explosién semantica que supuso la escucha alos colegas. Por
supuesto, nuestra vocacion hermenéutica supo encontrar
recurrencias que habilitaran alguna suerte de catalogacion
y categorizacion respecto de los significados de la ensenan-
za, pero quedo en evidencia que esta era una operacion es-
tratégica de quien investiga y no una cualidad comun de los
(otros) textos participantes. En las narrativas que la investi-
gacioén propiciara se manifestaron con contundencia tanto
una vocacion retorica, ligada a la (re)afirmacion identitaria
en tanto sujeto y colectivo, como una intricada epistemolo-
gia personal altamente independiente de los discursos “ofi-
ciales” que la tensionaran. En otras palabras, los colegas que

2 En este punto abrevamos en Lyotard (1979) en su recuperacion de los juegos del lenguaje de
Wittgestein, especialmente por su confianza en la intervencion productiva social, pero también
de las nociones de campo de Bourdieu (1984) y de Bourdieu y Passeron (1964) al abordar el juego
de la academia.

3 Nos referimos a los profesorados en Inglés, Historia, Letras, Documentacion, Filosofiay Geografia
de la Facultad de Humanidades, Universidad Nacional de Mar del Plata, Argentina.
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se prestaron para estas composiciones* discursivas imbuian
a sus dichos de una fuerza propia, asertiva, que a la vez que
definia buscaba en el interlocutor alguna suerte de recono-
cimiento y legitimidad, y manifestaba una pertenencia a
la historia biografica en la cual se habia gestado. Sin dejar
de representar, intermitentemente, algunas alusiones a los
relatos “oficiales”, las narrativas personales se presentaban
como soberanas.

En dialogo con los relatos particulares, las narrativas “ofi-
ciales” se mostraron presas de unos discernimientos que en
la actualidad de las historias propias quedaban sin efecto;
no es que hubiera intimidad entre la vida personal y la vida
profesional, como hemos sostenido (Flores, Yedaide y Porta,
2013), sino que es ficticia la propia esencializacién de dos vi-
das separadas que puedan, entonces, relacionarse. Tampoco
ha sido posible encontrar, en las composiciones discursivas
gestadas en la investigacion, pureza en los conceptos, ausen-
cia de ambigiiedad o estabilidad. Las precisiones que los re-
latos oficiales se esfuerzan por remarcar (y de las cuales este
mismo texto da testimonio) son completamente ajenas y en
apariencia irrelevantes en las construcciones personales. El
poder positivo de los sujetos y las narraciones que habitan
no es algo a ser promovido sino atestiguado; es un poder que
el otro ejerce tan pronto como se desmontan en el didlogo
ciertas operaciones de regulacién del campo.

Recapitulando, y con el afan de recomponer la metafora
del desdibujamiento, diremos que la narrativa moderna/
colonial, estructurada sobre la base de dos los mitos fun-
dantes que senala Quijano (2000), a saber, la universali-
dad y temporalidad comun de la experiencia humana y el

4 Utilizamos el término composicion porque nos permite recuperar el cardcter creativo y mancomu-
nado de las narrativas que se gestan en los procesos de investigacion -y, en realidad, en todos
los procesos comunicacionales- y desmontar la ilusion de referencialidad directa, en proporcion
inversa a reafirmar la productividad de los hermeneutas (Yedaide, 2018).
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binarismo como motor propulsor de una serie precisa de
heterarquias, es s6lo parcialmente productiva en términos
de subjetividad (individual/colectiva) en tanto se reconoce
un ejercicio ineludible de poder positivo en los multiples
pliegues de su (re)interpretaciéon. Las composiciones per-
sonales, en su soberania epistémica, quedan relevadas de
la necesidad de respetar estas y otras taxonomias del ser y
el existir. La pregunta que se sostiene, no obstante, es res-
pecto de las construcciones de sentido social que, al no ser
interpeladas, se reproducen en el dominio de lo tacito. Esta
inquietud alimenta nuestro apetito por la promociéon de
nuevos relatos.

La inflacion de la narrativa

Ya hemos aludido brevemente a los legados metodolo-
gicos que nuestra investigacion ha recibido a través de la
inscripcion de la produccion local alos marcos interpretati-
vos de la investigacion narrativa en educacion y el enfoque
biografico narrativo en particular. Si bien esta dimension
metodolégica supo sostenerse en colaboracién solidaria
con los temas que nos ocuparon inicialmente (como las
buenas practicas de la ensenanza o las claves en la forma-
cion del profesorado), finalmente quedé subsumida en los
virajes de orden ontolégico y epistemolégico ya resenados.
No obstante, se produjo en este sentido un movimiento
proporcionalmente inverso: a medida que la investigacién
biografico-narrativa (como tecnologia para el abordaje de
los objetos de nuestro interés) se abria a otras formas de co-
nocer y se sublimaba a los intereses politicos de la practica,
la dimensién narrativa en la experiencia humana se mos-
traba monumental. Aqui, precisamente, yace la metafora
de la inflacion.
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Comenzamos ejerciendo la investigaciéon en nuestros
contextos apoyandonos en los giros lingiiisticos y herme-
néuticos, en un constante y oportuno esfuerzo por legi-
timar el valor del uso de relatos en la empresa cientifica.
Muchas de nuestras producciones iniciales replicaban en-
tonces el espiritu de los textos arriba citados, en los cuales
se justificaba el abordaje narrativo bajo el paraguas de la
investigacion cualitativa (un paraguas inmenso desde las
perspectivas de Denzin y Lincoln, 2011, y Guba y Lincoln,
2012). Incluso recurriamos a la construccién conceptual
de Bruner respecto de un “modo de pensar narrativo” que
reconociera igual valor a lo producido por estas vias en
comparacion con los modos mas convencionales de hacer
investigacion.

Sin embargo, las pedagogias descoloniales, los mo-
vimientos sociales, las insurgencias académicas y las
urgencias politicas pronto nos dejaron frente a una con-
ceptualizacion de la narrativa como aquello (élo Ginico?)
ineludible. Nuestra naturaleza social, inequivoca e ine-
vitablemente hermenéutica, nos sitila en una relacion de
profunda intimidad segun la cual somos narrativamente.
Y narrativamente (re)construimos esta identidad, y todas
aquellas historias que de nosotros y de los nuestros dicen
(Bruner, 2003). La narrativa es la gran condicién de parti-
da para la empresa humana de la investigacion; en su tra-
ma se ve porque en su (re)produccion se (re)significa. No
es so6lo un insumo para la recolecta de datos: es la tecno-
logia que hace posible la expresion del interés, la especu-
lacién conceptual y las precondiciones (el preformato) de
los dialogos con la “empiria”.

La inflacion de este sentido de lo narrativo, creemos,
comportara efectos ain impensados. Para resguardarnos
en esta intemperie, salimos al auxilio de unas pedagogias
descoloniales.
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Las pedagogias (criticas, descoloniales) para la educacion
docente. Un alojamiento para la esperanza

Nuestros intentos de desacralizar y desinstituir gran
parte de los recursos y las tecnologias que nos auxilian en
nuestra tarea como educadores podrian tener un efecto
paralizante si no fuera por la continua ignicién de nuestro
deseo. Sin absolutos ni taxonomias constantes, sin grandes
relatos estables e ingenuos, sin posibilidades de universa-
lizar los aprendizajes, todavia quedan esfuerzos singulares
(necesariamente colectivos pero particulares) que vale la
pena emprender.

Entendemos las pedagogias (criticas, descoloniales) —a
partir de nuestro compromiso con la (auto)comprension a
proposito de la tesis doctoral- como practicas de autoriza-
cién discursiva (Yedaide, 2017). Concibiendo a la educacion
como una de las relaciones sociales primordiales y recono-
ciendo su inmanencia y ligazén con la politica, las peda-
gogias (en plural) pueden proponerse como las narrativas
que esta relacion social propicia. Como narrativas, a su vez,
las pedagogias no sélo reproducen las tradiciones, sino que
las recrean en los necesarios y constantes procesos de (re)
interpretacion. Al querer imbuirse de fuerza oficial (insti-
tuida, prevalente o dominante, investida de autoridad) las
pedagogias disidentes operan discursivamente en el mun-
do moderno/colonial y acopian autoridad discursiva para
redistribuir. Desde el sitio de poder de la academia parece
posible provocar otras legitimidades. Aqui habita nuestro
deseo, “entre la muerte y la utopia” (Santos, 2006).

También motorizada por el deseo queda nuestra apuesta
por la “educacién docente”, aquello que desborda los con-
textos e intenciones de las instituciones de “formacién do-
cente”, tanto de los contenidos como, también, de los modos
de constituirse como docente, de sentir y acontecer como
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tal. Sin la ingenuidad de pensar que algo puede formarse a
partir de un nimero de intenciones concretas y su traduc-
cion a practicas y materiales definidos, confiamos en que
los profesorados como el nuestro pueden travestirse hasta
que les quepan los ropajes de lo cotidiano, de lo exterior y
de los dominios mas misteriosos de la condicion humana.
Nuestras clases pueden ser las oportunidades de sostener
las preguntas, dejarse afectar e imaginar. Tal vez en los plie-
gues de estas nuevas practicas podamos renovar nuestras
esperanzas.
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Capitulo 8

La indagacion narrativa

Maria Cristina Sarasa

Modos narrativos de conosery devenir

Esta indagacidon narrativa recupera entramados relata-
dos de futuras identidades docentes, compuestos por rela-
tos de estudiantes de profesorado de inglés universitario
en Argentina, apostando a “lo cotidiano como categoria
central, teérica y empirica, aquello que aparece como ob-
vio, fragmentario, recurrente, contradictorio, divergente”
(Edelstein, 2015: 115, énfasis en el original). Para abordar
estos procesos de cocomposicién de identidades desarrolla-
mos tres preguntas: éComo se expresa la (futura) identidad
docente del grupo estudiantil en sus relatos acerca de vi-
vencias lingtisticas, familiares, escolares, universitarias y
laborales? éComo se entraman las identidades narradas en
las temporalidades, las socialidades y las localidades de es-
tos relatos? {Como se negocian narrativamente las (futuras)
identidades docentes al promediar la carrera universitaria?

La materia prima de nuestro tejido narrativo es la expe-
riencia, que despliega su continuidad temporal, trayendo el
pasado hacia el presente y arrojando la actualidad al futuro.
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La experiencia se torna significativa y continua como objeto
de reflexion, comunicacién y resignificacion (Dewey, 1930).

Las tramas narrativas que forjamos se inscriben en tres
mimesis (Ricoeur, 2004). La primera concierne al tiempo
prefigurado en el mundo de la accién. En la segunda surge
el tiempo configurado: el tiempo humano puesto en intri-
ga. Esta mimesis inaugura la obra narrativa con su funcién
mediadora e integradora. En la tercera confluyen la autoria,
el texto y la lectura en cocomposiciéon y coprotagonismo.

Nuestra indagacién narrativa concibe la naturaleza re-
latada de las vivencias educativas e intenta comprender la
experiencia en las existencias que viven y cuentan las per-
sonas. Abarca temporalidades, socialidades y localidades
que apuntalan supuestos sobre la formacién docente como
un proceso permanente, un relato de vida y una relacion in-
terpersonal continua (Clandinin, 2013). La indagacién na-
rrativa concibe a la docencia y su formaciéon en términos de
existencias como relatos vividos; ala educacién como creci-
miento e indagacion; al significado de la existencia adquiri-
do mediante relatos; ala comprensién de los propios relatos
como forma de entender aquellos de estudiantes y colegas;
y ala formacién docente como proceso de contar y volver a
contar relatos mediante dialogos sostenidos.

Por su parte, la identidad se construye narrativamente: el
yo es “externo e interno, publico y privado, innato y adqui-
rido, el producto de la evolucién y la progenie de la narra-
tiva” (Bruner, 1997: 159). Las personas deciden que ciertas
narrativas identitarias constituyen sus vidas relatadas, co-
construidas temporalmente en el devenir. Mientras vivi-
mos y contamos nuestras biografias, habitamos las ajenas,
coprotagonizando y conarrando significados.

La identidad narrativa constituye “la intriga del relato
que permanece inacabado y abierto a la posibilidad de con-
tar de otra maneray de dejarse contar” (Ricoeur, 2005: 126).
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Una vida plenamente vivida es aquella relatada, que justifi-
ca el intervalo entre su nacimiento y su muerte. Este relato
se vuelve a contar de distintas maneras, participando de las
tramas coautorales y coprotagénicas de otras historias. La
identidad resulta de la capacidad de mantener una narra-
tiva particular “que incorpora el pasado reconstruido y el
futuro imaginado en un todo mas o menos coherente para
brindar a la vida de la persona cierto grado de unidad, pro-
posito y significado” (McAdams y Pals, 2006: 210).

Laindagacién narrativa vincula al conocimiento practico
personal con la identidad mediante tres ideas. La primera
define a este conocimiento en términos de la “manera par-
ticular” en la que cada docente reconstruye “el pasado y las
intenciones futuras para enfrentar las exigencias de la si-
tuacion presente” mediante relatos (Connelly y Clandinin,
1988:25). Lasegundaindica quelaidentidad es “la vida como
relato que vivimos” (Clandinin, Steeves y Chung, 2008: 63).
La tercera visualiza a “la formacién docente como un sitio
posible para la indagacion narrativa sostenida acerca de la
vida de docentes y estudiantes” (zbid.).

Disefio metodoldgico: la indagacion narrativa

La indagacién narrativa implica “una visiéon narrativa
particular de la experiencia como fenémeno estudiado”
(Connelly y Clandinin, 2006: 477). Constituye un progra-
ma que indaga en las experiencias humanas que se viven, se
cuentan, se vuelven a contar y reviven. Involucra también
una relacion indagadora con participantes en su temporali-
dad, su socialidad y su localidad.

Nuestro contexto es un profesorado de inglés en una
universidad nacional argentina. Como indagadora partici-
pante, estoy implicada en el sitio que ocupamos docentes
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y estudiantes en los horizontes de la indagacién. Esta in-
cluy6 veinticuatro participes, que eligieron llamarse Ant,
Cas, Clara, Coty, Emma, Fatima, Grian, Heaven, James
Nicholas White, Jo, Juana, Lily, Maggie, Marilyn, Married,
Polka Dots, Rose, Rusa, Savannah, Sheila Tarnosky de
Polasia, Sofia, Tute, Unnamed y Victoria. Este grupo curso6
una asignatura de segundo afo en el area curricular de ha-
bilidades lingtisticas.

La indagacién narrativa compone textos de campo
(Clandinin, Steeves y Chung, 2008) que coconfiguré con
mis participantes. Nuestros textos escritos incluyen: un for-
mulario de consentimiento informado, una ficha personal,
notas de campo de la indagadora, correos electronicos con
los estudiantes e interacciones en el aula virtual. Las con-
versaciones en clase, las transcripciones de los audios y las
historias escritas se adaptaron de entrevistas de relatos de
vida (McAdams, 2008) en torno a: relatos que leemos, mi-
ramos y escuchamos; biografias escolares, universitarias y
lingtisticas; docentes memorables y figuras heroicas; ensa-
yo identitario; y mayor desafio superado. Los relatos orales
incluyeron: conversaciones informales dentro y fuera del
aula, una caja de la memoria sobre un momento decisivo,
un juego de roles sobre la ensefianza del inglés y un debate
participativo sobre decisiones académicas sensatas.

Para entramar los relatos, cocompusimos y validamos
con cada participante veinticuatro relatos identitarios,
hilvanando los textos de campo. De estas narrativas per-
sonales emergieron cuatro tematizaciones identitarias (de-
seadas, apasionadas, imaginadas y en transito) que destacan
coincidencias dentro de particularidades (Van Manen,
2008). Luego, volvimos a narrar relatos grupales a partir
de nuestros textos de campo, entretejiéndolos con la lo-
calidad, la socialidad y la temporalidad (Clandinin, 2013).
Las urdimbres y tematizaciones narrativas resultan de
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nuestra interaccion interpretativa con textos y estudiantes
y se apoyan en la cristalizacion. Esta “combina simetria y
sustancia con una variedad infinita de formas, sustancias,
trasmutaciones, multi dimensiones y angulos de enfoque”
(Richardson y St. Pierre, 2005: 963) entre indagadora, par-
ticipantes y literatura.

Identidades deseadas, apasionadas, imaginadas
y en transito

Nuestra coconstrucciéon narrativa de los veinticuatro re-
latos identitarios utiliza como hilos conductores frases ex-
traidas de los textos de campo. [luminamos dichas tramas
mediante tres focos (Riessman, 1993). El foco tematico co-
rredact6 el contenido de las narrativas individuales e indujo
relatos que manifiestan el deseo de ser docentes, muestran el
amor por la ensefianza, imaginan devenires y expresan un
transito fluido en la carrera. El foco lingtiistico se concentré
en el vocabulario e iluminé los hilos conductores de cada
historia. El foco dialégico alumbré la coconstruccion de los
relatos y la conegociacion de significados. Seguidamente,
ofrecemos las hebras conductoras identitarias a partir de las
cuales hilvanamos nuestros veinticuatro relatos.

Enlas tematizaciones emergentes de las narrativas perso-
nales, las identidades deseadas se expresan de estas formas:

Soy una persona que desea graduarse de la Universi-
dad para ver realizado mi suefio y el de mi padre y mi
madre. (Clara)

En ese momento me di cuenta de que queria ser pro-

fesora de inglés. Soniaba con trabajar en la escuela y
compartir mi conocimiento. (Marilyn)
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Esto es lo que quiero hacer por el resto de mi vida y
estoy en el camino correcto. (Rusa)

Elinglés es lo que quiero para mi vida. (Savannah)

Quiero sentir el maravilloso orgullo del que uno se-
guramente disfruta al presentarse como un docente
profesional de inglés. (Tute)

Realmente siento que ensefar, especialmente en pri-
maria, es mi vocacion y quiero hacer esto el resto de
mi vida. (Coty)

Ser una profesora de inglés es lo que quiero hacer por
el resto de mi vida. (Jo)

Lo que verdaderamente quiero es ser una profesora
de inglés. (Sheila Tarnosky de Polasia)

Me gustan los idiomas y deseo dedicarles una gran
parte de mi vida. También me gusta ensefiar. (Haven)

El deseo resulta una fuerza creativa para el devenir,
(Deleuze y Guattari, 2000), mediando encuentros con el
conocimiento, la ensefianza, el idioma o la colegialidad.

Las identidades apasionadas revelan entusiasmo por en-
sefar el idioma, segun estas expresiones:

Hoy estamos los dos estudiando y trabajando como
docentes de inglés, nos encanta lo que hacemos y nos
maravillan las cosas que la vida tiene para ofrecernos.
(The Married One)

Me encanta ensefiar y me encanta el inglés. Mi meta
fue siempre ensefnar a edades tempranas. (Rose)
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Me encanta el inglés, me encanta como suena, me en-
canta saber sobre el idioma y poder responder a mis
estudiantes. Encontré algo en lo que sentia que podia
llegar a ser buena y me aferré de eso con todas mis
fuerzas. (Polka Dots)

Me apasionan los idiomas. Deseo ensefiar y tener el
mismo impacto que tuvieron algunos de mis docen-
tes de la secundaria en la vida de mis estudiantes.
(Victoria)

Amo los idiomas y me gust6 la idea de compartir co-
nocimiento. (Cas)

Amo el idioma y la idea de transmitir lo que sé. Tam-
bién me fascina la idea de formar parte de la vida de
mis estudiantes. (Sofia)

Amo el inglés y realmente disfruto de aprender mas
acerca del idioma y su cultura. Al principio no estaba
realmente interesada en ensefar, pero después de un
tiempo descubri que amo [hacerlo]. (Grian)

La pasion por la ensefianza resulta el enamoramiento por
la docencia, que se visibiliza en los sentimientos amorosos
de la buena ensenanza (Porta, Alvarez y Yedaide, 2014).

Las identidades imaginadas visualizan realizaciones fu-
turas. Distinguimos en las siguientes palabras que:

No todo el profesorado puede ser divertido o simpati-
co, pero con mucho trabajo y planificacién estoy segu-
ro de que podemos encontrar nuestro propio estilo y
llegar a ser grandes docentes. (James Nicholas White)
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La carrera no ha sido facil. Tuve que trabajar muy in-
tensamente, pero pienso que ésta es la manera de lo-
grar mi objetivo: llegar a ser una profesora de inglés.
(Emma)

Me he convencido de que me voy a esforzar, aunque
recibirme me lleve tres veces mas del tiempo que se
supone. (Fatima)

Puedo verme como una profesora de inglés en el fu-
turo. (Juana)

Estas hebras también participan del campo semantico
de la resiliencia (Day, C. et al., 2006), pues son capaces de
dirigir fortalezas y sobrellevar las dificultades que plantea
la carrera.

Las identidades en transito fluyen sin puntos de partida o
llegada mientras aiin negocian su pertenencia a la carrera.
Su discurso insinua estas vicisitudes:

No sé lo que el futuro tiene reservado para mi, pero
ciertamente estoy feliz con el prospecto que me brin-
do6 mi decisién de entrar al profesorado. (Unnamed)

Estoy estudiando algo que no me colma ciento por
ciento pero que allana el camino para lograr mi meta
final. Estoy segura de que la alcanzaré, porque quiero
seguir estudiando para ser intérprete. (Maggie)

Creo firmemente que los desafios son oportunidades
basadas en decisiones y que, una vez que las tomamos,
nos embarcamos en un viaje lleno de emociones e in-
certidumbres. (Ant)
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Soy feliz con quien soy ahora, continuaré hacia ade-
lante y, paso a paso, me convertiré en la persona que
suefo ser, por mas tiempo que lleve. (Lily)

De esta manera, el transito significa vivir el proceso
de no abandonar completamente quienes han sido o son
mientras devienen alguien mas, sin serlo todavia plena-
mente (Giroir, 2014).

Estas expresiones de las identidades constituyen etapas
en procesos diversos de construccion, con ritmos disimi-
les. Las veinticuatro narrativas presentan un recorrido
donde aprender a ensefiar implica devenires maultiples
y contradictorios. El grupo de estudiantes desea, ama,
imagina, transita y asi devienen de muchas maneras en
el profesorado. Estudian y ensefian desde el oximoron
estudiante-docente que los atraviesa. Reclaman su visi-
bilizacién como docentes en ciernes, no como graduados
carentes de atributos ideales.

Lasidentidades narrativas docentes en sus temporalidades,
sus socialidades y sus localidades

En la continuidad temporal, el pasado de las experien-
cias de la infancia o de la adolescencia aporta cajas de he-
rramientas culturales (Bruner, 1997), que se exteriorizan
como memorias sobre vivencias escolares, ludicas y fami-
liares en torno al idioma. El pretérito originario del deseo,
el amor, la imaginacién y el transito hacia la docencia en
inglés surge del aprendizaje institucional, de jugar o re-
presentar, de recibir influencias familiares y de parlotear
en inglés.

El presente fugaz en la universidad narra inversiones
para armonizar tiempos de estudio y personales. Esta
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reconfiguracion se asocia con estudios sobre el curriculo
universitario (Camilloni, 2018) acerca del poder estudian-
til de definir un recorrido a expensas de lo normado por el
plan de estudios. El conjunto de participes ha encontrado
puntos de alivio (Maggio, 2013) en su formacién que pri-
man sobre la celeridad de su graduacién y que determinan
sus trayectorias académicas.

El futuro devela formas de sentirse-r docente. Se trata de
identificaciones responsables, emergentes y oximoronicas:
dar clase sin titulacién; obtener la apelacion docente sin
recibirse; recibirse y titularse para ser profesional depen-
diendo de nociones éticas; estar en formacion socializada,
pero depender de siy de sus experiencias laborales para ser
docente. Existe una identificaciéon como trabajadores ense-
nantes en tanto se desempena la actividad, sin la membresia
legitima en la comunidad de ensenanza que otorga el titulo.
La identificacion profesoral puede ser invocada o titulada. La
primera mediante denominaciones ajenas a “profesore/as”
o “teachers” y la segunda con la obtencion del diploma, que
habilita ser docente “de verdad”. Estas identidades oscilan
entre un rol estudiantil en la facultad y otro docente, exigi-
do en el area curricular de formacion docente.

En la socializacion habitan coprotagonismos y coauto-
rias del curriculo vital y el formal (Huber, Caine, Huber y
Steeves, 2013). El primero incluye cointerpretaciones y co-
composiciones que desempaca de la caja de herramientas
culturales en forma de narrativas sobre literatura, series,
peliculas, musica, personalidades, familiares y personas
allegadas. La totalidad actiia de sostén en la carrera, media-
da por el inglés como otra caja de herramientas y vehiculo
de sentimientos. El idioma resulta ubicuo y media en las
interacciones estudiantiles para permaneser en la universi-
dad. No importa si el grupo desea ser docente, se apasio-
na por ensefar, imagina la docencia o transita hacia ella:
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la totalidad mantiene una relacién afectiva con el lenguaje
(Banegas, 2011). El grupo de participantes es creador y os-
tenta fondos sociales, culturales y afectivos que apuesta du-
rante su formacion. Destacamos las épicas redentoras que
pueblan estas socialidades como constituyentes del mate-
rial autonarrativo moral de docentes en ciernes (McAdams
y Pals, 2006).

En el curriculo formal escolar y universitario, hallamos
coprotagonistas y coautorias en las biografias escolares y
lingtisticas. Muchas historias de aprendizaje se refieren
solo a docentes y fueron, precisamente, relatos sobre en-
senanza. Recuperamos a docentes memorables junto con
representaciones sobre la buena docencia. Estas figuras
principales median entre quien deviene y quien (no) de-
sea ser/devenir cada participante. Las narrativas sobre do-
centes memorables enriquecen las conceptualizaciones de
nuestras investigaciones (Sarasa, 2014).

Las localidades donde aprender, estudiar y trabajar di-
bujan paisajes de conocimiento profesional (Clandinin,
Steeves y Chung, 2008), facilitadores o limitantes a la hora
de haser-se-ry s(ab)er. Los sitios donde se aprende incluyen
espacios formales, escuelas, institutos y profesores parti-
culares de inglés junto con la virtualidad. Estas localidades
educativas habitadas antes de acceder al profesorado con-
ducen al espacio universitario. El aprendizaje del idioma
inglés previo al ingreso comporté escolarizaciones hogare-
nas, informales o virtuales.

Los sitios donde formarse luchan y negocian significa-
dos del curriculo del profesorado de inglés, donde el ingre-
so desencadené rupturas a veces penosas, iluminadas por
odiseas familiares inspiradoras. En el profesorado se libran
épicas, casi siempre solitarias, donde el tiempo vivido es
resistencia, batallando por permaneser, s@@bler y formarse-r
como docente de inglés en la adultez emergente (Arnett,
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2014). Por una parte, la cohorte estudiantil destaca el va-
lor de la formacién académica. Empero, brota lo informal,
asi como el peso de lo linguistico, cultural y experiencial
por sobre la especificidad del area de formacién docente.
Finalmente, las areas curriculares del plan de estudios se-
mejan a un “mend” de donde cada estudiante toma lo que
desea utilizar para armar sus cajas docentes. Suelen prefe-
rir las disciplinas curriculares que abordan al inglés como
objeto de estudio, que aman y les apasiona, mas que al area
de la formacién pedagoégica. Estos relatos sugieren un “li-
cuamiento” de la formacién docente universitaria como
constructora de identidades. Igualmente, los sitios donde
trabajan o van a trabajar son ambitos laborales constructo-
res de identidad.

Conclusiones

Nuestro primer interrogante examina relatos identita-
rios respecto de vivencias lingtisticas, familiares, escola-
res, universitarias y laborales donde la identidad docente
deviene incesantemente. Las identidades en transito expre-
san esta contingencia: “soy feliz con quien soy ahora, con-
tinuaré hacia adelante y, paso a paso, me convertiré en la
persona que sueio ser” (Lily). El acaeser de 1a formacion flu-
ye durante la adultez emergente. Segin Haven: “me estoy
transformando en adulta”.

Cada docente-estudiante se define por quién es, qué sabe
y qué hace (Day, 2009). Quienes desean ser docentes ansian
graduarse, realizar suefios, trabajar, compartir, sentir, pre-
sentarse, dedicarse y ensefar. Jo manifiesta: “ser una profe-
sora de inglés es lo que quiero hacer por el resto de mi vida”.
Quienes se apasionan por ensefiar adoran maravillarse, res-
ponder, tener impacto, compartir, transmitir, formar parte
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y disfrutar. Married indica: “Hoy estamos los dos estudian-
do y trabajando como docentes de inglés, nos encanta lo
que hacemos y nos maravillan las cosas que la vida tiene
para ofrecernos”. La imaginaciéon comporta trabajar, plani-
ficar, encontrar, lograr, esforzarse, convencerse y recibirse.
Emma explica: “tuve que trabajar muy intensamente, pero
pienso que ésta es la manera de lograr mi objetivo: llegar a
ser una profesora de inglés”. Las identidades en transito se
afanan por s(@b)er, estar, lograr, estudiar, proseguir, creer,
resolver, viajar, convertirse y sonar. Asi: “Estoy estudiando
algo que allana el camino para lograr mi meta final. Estoy
segura de que la alcanzaré, porque quiero seguir estudian-
do para ser intérprete” (Maggie).

La segunda pregunta abarca las temporalidades, las
socialidades y las localidades que habitan los relatos re-
inscritos en el curriculo universitario (De Alba, 1998). La
continuidad experiencial con el inglés aproximo a la for-
macioéon: “mientras crecia, cada vez me gust6 mas el idioma
y para los quince afios me di cuenta de que definitivamen-
te queria seguir una carrera que incluyera al inglés” (Rose).
Ese impulso abrevo en el curriculo de las vidas: “mi fami-
lia ha sido un factor crucial en mis experiencias de apren-
dizaje” (Victoria).

Muchos intereses pugnan en las luchas curriculares por
apropiar sentidos. Grian percibe como coordinar las areas
curriculares de fundamentos lingtisticos y cultural “den-
tro de la parte de discurso que a mi mas me interesa” ad-
mitiendo que “es como re triste porque no mencionamos
formacion docente”. James explica: “para los catorce anos
habia aprendido mas inglés en mi casa que en el colegio”,
para sincerarse: “adquiri la mayor parte de mis conoci-
mientos del idioma en contextos informales. Sin embargo,
hoy en dia estoy estudiando para, en un futuro, ensenar el
idioma formalmente”.

La indagacion narrativa

253



Las luchas curriculares comprometen inversiones tem-
porales: “Me voy a enfocar en tener una vida fuera de la
Facultad” (Rose), mediante un locus de control interno
(Camilloni, 2013). También existen desfasajes entre la ense-
flanza que se mueve hacia el futuro y los ritmos diferencia-
les del aprendizaje individual (Davini, 2015). Estas apuestas
sugieren que el deseo, la pasién y la imaginacién no bas-
tarian para inspirar el devenir docente. Segun Polka, en el
profesorado de inglés “es dificil porque muchas cosas no
dependen de cuanto estudies”. Sheila desinvirtio su tiempo
porque “no importa si estamos tantas horas, capaz que vas a
llegar al mismo resultado”.

En el curriculo se tensionan pactos y exigencias que ne-
gocian significados e imponen o toleran sentidos. Sofia opi-
na que cada buen docente

debe mostrar, principalmente, pasién que se trans-
mitira en sus estrategias didacticas, porque tratara de
hacer que sus estudiantes comprendan de cualquier
forma, y en su personalidad, porque estara feliz y ten-
dra predisposicion a la hora de ensefiar. Puede que sea
una excelente persona, agradable y siper carismatica,
pero si no le gusta su labor, entonces toda su practica
se vera tefiida de mala gana y frustracion.

Por su parte, Grian quiere

tratar a mis estudiantes con humildad y respeto. Sé
que la presunciéon no me lleva a ningun lado y que si
quiero crear un lazo significativo con mis estudiantes
debo hacerles saber su valor. El solo hecho de ser do-
cente no me hace ser mejor y voy a aprender de mis
estudiantes tanto como aprenden de mi.
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Las propuestas curriculares son formales y practicas, ge-
nerales y particulares. Respecto de las correlatividades de
asignaturas: “las materias de contenido te traban mas que
las materias pedagoégicas. Le damos un peso mas importan-
te a las materias de contenido” (Jo). Juana confiesa que

he tenido profesores y profesoras que son excelentes,
que yo sé que son brillantes, pero tienen un montén
de titulos y no me transmiten nada. No entiendo lo
que hablan, no se preocupan por el curso. Hay que
hacer un énfasis, particularmente en la Nacional, en
desarrollar todo lo que es la habilidad docente. Eso es
lo que vamos a ser.

Los curriculos interactiian y devienen institucionalmen-
te. El conjunto de estudiantes se posiciona en coautoria y
coprotagonismo, empleando sus dispositivos de formacion.
Segun Unnamed, “al final soy, irbnicamente, lo que somos
todos: uno y unico”. El curriculo sobreviene tanto como las
personas devienen docentes.

La tercera pregunta aborda la renegociacion identitaria
docente al promediar la carrera. El sostén familiar le brin-
da a Clara “un poco mas de confianza en mi misma, lo que
me ayuda a mantenerme tan calma como sea posible para
lograr todo lo que planeé en este ano académico”. Las figu-
ras heroicas proporcionan agencias vicarias (McAdams y
Pals, 2006) ante el infortunio. Sofia explica que su novio
“ha pasado experiencias duras y ha aprendido de ellas en
lugar de derrumbarse. Ha enfrentado sus problemas con
una madurez que yo no hubiera adoptado”.

La conegociacion de la (futura) identidad docente en las
socialidades y localidades del hogar, la escuela o el institu-
to comenzo6 antes del ingreso al profesorado. Varias estu-
diantes jugaban a la maestra de inglés desde chicas; otras se
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vincularon con su profesora desde inicial hasta media; Tute
conocio a la pareja propietaria de su instituto.

El ingreso al profesorado de inglés exigio combates para
perfeccionar el idioma y lograr mantenerse en la carrera.
Maggie “no tenia el nivel requerido” y “subestimé esta ca-
rrera y no supe lo dificil que era hasta que empecé”. Lily,
Haven y Unnamed utilizan metaforas del campo semanti-
co de los golpes refiriendo a sus experiencias. El paso desde
la identidad estudiantil secundaria a la universitaria se ha-
lla en construccion. No todo el mundo se ubica en el mismo
tramo, como indica Rusa “ya llegamos a la adultez. No me
di cuenta y ahora, si, paso”.

Las identidades se negocian mediante actividades en
comunidades de practica (Wenger, 2010). La experticia, la
especializacion y la pasion docente del profesorado de in-
glés no son aunadas: “saben mucho, mucho. Hay quienes
no saben como manejar su conocimiento. Entonces saben
que saben. Hay docentes que saben mucho pero no muy pe-
dagoégicamente” (Grian). Segiin Married hay docentes “que
van muy bien en la parte disciplinar como en el trato con
estudiantes, que tienen mucha experiencia para compartir
y que te pueden ayudar a formar como humano”.

Los ambitos de trabajo negocian identidades trabajado-
ras que fundan estudiantes, colegas o autoridades median-
te sus apelativos, los éxitos logrados por la tarea docente o
el apoyo ofrecido. Married considera que “tus estudiantes
te dan el titulo de profesor”. Observa diversas identidades:
Por ejemplo, los profesores memorables del colegio “eran
gamba, copados”. Un docente modelo que ejerce en los
institutos de inglés “es algo desestructurado, sabe mucho
del idioma, ha viajado”. Emma retorné a su colegio como
tutora en media. Experiment6 la satisfaccién de trabajar
con docentes memorables, quienes la apoyaron y aconse-
jaron. Ahora, ensenando inglés en inicial, ha relegitimado
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su participacion mediante la orientaciéon que le brindan las
maestras y la directora.

Nuestros aportes generaron conocimiento narrativo lo-
cal al cocomponer identidades docentes. Efectuamos una
sintesis narrativa y conceptualizamos la identidad docen-
te para interpretar su devenir en el profesorado de inglés.
Metodolégicamente, operativizamos nuestro disefio teori-
ca'y conceptualmente para rediseflar instrumentos contex-
tualizados. Llevamos a cabo un analisis narrativo de textos
de campo, venciendo dicotomias entre técnicas ateoricas
y epistemologias alejadas del campo. Transparentamos la
indagacion negociando significados. Curricularmente, ten-
sionamos el perfil del egresado frente su devenir identitario
y revelamos tracciones en la temporalidad, la socialidad y la
localidad del plan de estudios. Vencimos la polaridad teo-
ria-practica, justificando al conocimiento practico personal
en la formacién. Finalmente, compartimos y generamos
conocimientos, reflexionamos, expresamos sentimientos y
hallamos cobijos narrativos.

Consideraciones finales

Todaindagacién narrativa demanda responsabilidad te6-
rica, conceptual y metodolégica pararealizar exploraciones
conmovedoras y pertinentes. Los “pequenos grandes” rela-
tos entramados descubren la riqueza de esas identidades
coconstruidas durante la indagacion. Al vivenciar el poder
de los relatos en el aula experimentamos realmente el sig-
nificado de las identidades narrativas. Estas revelan las im-
bricaciones del curriculo de vidas y el curriculo académico
donde las existencias recorren sus caminos educativos.

La validez catalitica (Lather, 2007) de nuestra indaga-
cion refiere al grado en que este proceso nos transformo
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al habilitar pensamientos otros. Ostenta alcances politicos
respecto del conocimiento generado que nos posicionan
frente a lo privado y lo publico. Nos liberamos de la ma-
triz reproductora de la formacion del profesorado de inglés
al implicar a estudiantes-docentes en la produccion de co-
nocimientos a partir de sus vidas. El entramado narrativo
del tapiz que courdimos permitié cointerpretar y coforjar
ideas, en lugar de repetir teorias recibidas. Nuestro plan-
teo politico yace en nuestra valoracion publica de lo pri-
vado, otorgandole atencién tedrica, cuidado ontolégico y
respeto epistemologico. Funda igualmente un compromi-
so ético basado en estas dimensiones medulares, aunque
poco (re)conocidas, de la formacion inicial del profesorado
universitario.
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Capitulo 9

Historia de las practicas pedagogicas
y voces de archivos

Francisco Ramallo

Introduccion

Aunque a veces se atropellaba cuando hablaba
y tenia poca paciencia, Martin sobre todo sabia
ensenar. Amaba la ciudad y le gustaba mucho el
mar. Sus clases de castellano eran en realidad
de filosofia, de teatro y de la vida misma. Todo,
todo junto. Pese a no ser demasiado grande era
una especie de sabio y uno tenia la sensacion
de que eraimportante lo que ensefiaba.

Entrevista’

Con estas palabras fue que Carlos describié a Gaspar
Martin, su profesor de literatura de siete décadas atras en
el Colegio Nacional de Mar del Plata (en adelante CNMdP).
Ademas de tales bondades comentd que en sus clases este
profesor solia desplegar algunas practicas poco usuales res-
pecto de la ensenanza de la época. Otro de sus alumnos re-
cordé que un dia el “gallego erudito” —como lo llamaban a
escondidas algunos de sus estudiantes— se enojo al percibir
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que pocos jovenes habian leido el texto que €l indicé para
su clase. Quizas preocupado por la aparente falta de entu-
siasmo, esa manana obligé a cada estudiante a agarrar sus
libros con un fuerte grito de “nos vamos”. La incertidumbre
de los alumnos convirtié aquella escena en un espectacu-
lo, que se profundizé mas tarde cuando llegaron a la costa
de la ciudad. La manana era particularmente fria y el mar
que estaba enfrente de los ojos de los sorprendidos jévenes
fue el escenario que el profesor de literatura eligi6 para re-
presentar la obra La Tempestad de Willian Shakespeare. La
brisa maritima convirtié en inolvidables algunos de los pa-
sajes de esa clasica obra de la literatura universal. La clase
siguiente se repartieron los personajes entre los alumnos y
“no falté nilalluvia en esa historia” (Entrevista 2).

Aquella escena qued6 para siempre en la memoria de
Roberto Cova, que también la relaté con entusiasmo casi
siete décadas después. El incidente en el mar con el que
comienza la obra perduré como una imagen nitida, como
una historia que él mismo pareciera haber vivido en la
recreacion sorpresiva que Martin habia provocado. El en-
tonces estudiante, acostumbrado solo a leer libros en las
clases de literatura y luego rendir un examen expositivo
que resumiese los capitulos solicitados, se encontré —a pe-
sar de su timidez— poniéndose en los zapatos de unos de
los personajes de la novela. El “gallego”, ademas, invitaba
a recrear la historia y “nos pedia que le respondiéramos
como si fuésemos Préospero o como cualquier otro de la
historia, nos hacia ver su caracter y pensar c6mo éramos
nosotros” (Entrevista 2).

Desde aquel dia leyeron, escribieron y actuaron; las cla-
ses de Martin eran diferentes. Distintas voces lo recuerdan
como una “eminencia”, un “erudito”, un “enciclopedista”,
un hombre “culto”, que a pesar de que “no sabia pronunciar
Atlantico, ya que decia alantico con su caracteristico tono
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espanol” (Entrevista 1) se “comentaba que habia conversa-
do con José Ortega y Gasset” (Entrevista 3). También otros
remarcaron su exigencia y dedicaciéon: “él era bravo, si uno
escribia una porqueria nos decia: ‘esto no es una literatu-
ra’ y habia que empezar de nuevo” (Entrevista 4). Gaspar
Martin era profesor de la catedra de castellano en CNMdP
desde marzo de 1925, se habia doctorado en Filosofia y
Letras en la Universidad de Buenos Aires en mayo de 1920
y un ano antes recibio el titulo de profesor que lo habilito
parala ensefnianza secundaria. Ademas de sus lecciones en
las aulas era escritor; de hecho, habia publicado una se-
rie de libros de castellano para utilizar en el bachillerato
que usaba y componia con sus propios alumnos. Uno de
ellos recordé que “a sabiendas de que él era el autor solian
discutir las explicaciones y las expresiones de los textos”
(Entrevista 2).

En sus clases de castellano invitaba escribir sin descanso
y mas de uno de los alumnos recordé lo gracioso de sus in-
tervenciones. Se rememora su manera afectuosa y su valo-
rizacién de lo que llamaba los “jévenes del nuevo mundo”
(Entrevista 1). De su Espafa natal traia autores poco conoci-
dos y sus historias “parecian las de un territorio lejano que
acercaba dulcemente” (Entrevista 1). En cada historia se ha-
bitaban lugares, “nos hacia conocer el mundo, a veces traia
postales y fotos de lugares de Espana que después de sus
clases todos sonniabamos con visitar” (Entrevista 1). Otro de
sus alumnos —el eventual profesor Jorge Giménez— expreso
que cuando comenzo6 a dar clases se acercé con una amiga
y colega a Martin y le consulté como hacer para que para
sus estudiantes se interesaran y estudiaran. Martin les dijo
“Pero, ipor favor! Déjenlos. Dejen a los chicos que hagan
lo suio” (Entrevista 6). Esa respuesta le qued6 grabada para
siempre y mas tarde el propio Giménez reconocia la huella
y lavoz de Martin en sus propias practicas pedagogicas:
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Hoy lo aplico y dejo alos chicos que hagan lo suio. Es-
tan haciendo cosas mas importantes que las que yo les
doy. Estan haciendo... Estan viviendo el transito de la
adolescencia. iEstan haciendo una cosa muy impor-
tante! [...] Yo parto de la idea que nos dijo ese profesor
[Gaspar Martin]: “el alumbramiento viene después”.
Y eso lo tengo aca marcado. El alumbramiento viene
después. En la vida de uno también paso6 eso. El alum-
bramiento vino después, solo. Y le doy mas impor-
tancia a eso que a la materia que estoy dictando. Se la
dicto lo mejor posible. [...] Estoy a su lado constante-
mente. Si me precisa... Ellos saben que si me precisan
me tienen. Y en la materia les doy todo lo que tengo.
(Entrevista 6)

Como en otros de sus antiguos estudiantes, la huella del
“gallego” en Giménez estaba demarcada por esas otras prac-
ticas de ensefianza que habian posicionado a Martin como
un referente para sus alumnos y colegas. Otros relatos reme-
moran que en sus clases de castellano solian escribir poesias
sobre los rincones de la ciudad, con lo que los paseos por el
centro armaban una cartografia poética de las esquinas, las
plazas y las gentes. El mar, el océano y la costa se manifes-
taban especialmente entre las palabras que los estudiantes
componian en aquellas andanzas programadas. La “leccion
paseo” —una de las practicas que por entonces promovia la
“Escuela Nueva’— aparecioé de manera recurrente en las cla-
ses de este profesor, que solia sorprender a sus estudiantes con
una escritura alimentada por la geografia cercana. Los recur-
sos usados eran variados, “escribiendo poesias sobre Mar del
Plata hasta contemplabamos sus caracteristicas climaticas
con el uso de instrumentos meteorolégicos” (Entrevista 2).

Historias como las de Martin y estas opacas practicas que
aqui recomponemos brevemente recuerdan que si bien las
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ensenanzas del bachillerato que podrian caracterizarse
como enciclopedistas y positivistas dominaron la escena de
la formacion, también existieron disidencias en las maneras
de educar. A partir de estas otras practicas llevadas adelante
por algunos de los profesores del CNMdP, las voces de los
archivos demuestran que “las expositivas y torturantes cla-
ses en las que la rutina era casi siempre la misma, llamar a
un estudiante a repetir la leccion del dia” (Entrevista 1) no
fueron las Unicas, sino que por el contrario existieron otras,
que resaltaron la experimentacién pedagoégica, las resisten-
cias y las contradicciones como rasgos de esta formaciéon. En
efecto, detenernos en estas practicas profundiza la intencién
de componer otra historia de la educacion a partir de esce-
nas ausentes en los relatos. Ademas la necesidad de recupe-
rar estas acciones invisibilizadas en las grandes narrativas
nos da la posibilidad de interpretar al sistema educativo mas
alla de la normalizacién, buceando en experiencias mucho
mas diversas que lo que nos cuenta la clasica Historia de la
Educacion. También historizar y valorizar las practicas per-
mite reflexionar sobre lo que hicimos y hacemos los profeso-
res como modo de comparar, explicitar, teorizar y trabajar
sobre estos silencios en una historia mas alla de la rutina, en
el sentido de que la consideracion de la practica promueve
una afirmacién del poder y de la identidad docente mas alla
de la tradicion, la autoridad o las definiciones oficiales.
Estasotras practicas de ensefianzarescatan unadimension
cultural, subjetiva y emotiva que caracterizamos a partir de
las biografias, la ponderacion de lo vivido y la incorpora-
cion de un conjunto de materiales y registros olvidados en
la historia de la educacion a partir del concepto de memoria
escolar (Ramallo y Porta, 2017). El propésito principal de este
concepto —deudor del de “cultura escolar” (Julia, 2000)- es
sentar las bases para una critica a las investigaciones que
desconocen el funcionamiento interno de la escuela, que en
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palabras de Julia (2000: 13) suponen una escuela “todopo-
derosa” aislada de resistencias y de contradicciones. De este
modo, a partir de sus practicas indagamos el curriculum
desde abajo, y a través de las voces de estudiantes o de los
registros de clases y trabajos en las aulas ponemos en cues-
tion —no en los discursos, sino en las practicas— la lectura
enciclopedista y antiexperimental. Para ello recuperamos
los registros presentes en el archivo del colegio explorando
informes, programas de estudio, propuestas de trabajo, ex-
pedientes y legajos de estudiantes (en donde se conservan
examenes, trabajos y fojas de diversos quehaceres) y, sobre
todo, entrevistas a estudiantes y profesores del colegio.

La indagacién de estas practicas pedagogicas desde las
voces de archivos posibilité revisar la formacién del bachi-
llerato argentino (especialmente de la primera mitad del
siglo XX y a partir del caso del CNMdP) desde una serie de
aspectos que profundizan las miradas sobre la ensefianza
en los colegios nacionales. Esta intencién permitié, ademas,
caracterizar diferentes modos de relatar las historias en la
educacion. A partir de ello en este capitulo articulamos dos
momentos recursivos que interrogan en primer lugar la le-
gitimidad de las historias que se narran en la educacién vy,
posteriormente, la indagacién inmediata de qué hacemos
con los relatos en la educacién.

{Qué historias narrar en la educacion?

La historia de la educacién durante mucho tiempo se
escribi6 sin prestarle atencién a una reflexién ontolégica,
epistémica, politica y pedagoégica de sus relatos. Entre sus
diferentes estilos y diversas tradiciones, el modo de relatar
las historias en la educacion se enmarca en un debate que
también suele caracterizar al desarrollo de la historia como
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ciencia, y ain mas ampliamente a los modos de recordar
colectivamente nuestros pasados. Podriamos contraponer
diversas perspectivas en un enorme arco, que recorre des-
de las posturas que asumen el analisis histérico como la re-
construccion de los hechos (a través de un riguroso trabajo
con fuentes documentales) hasta aquellas que se concen-
tran en el estudio de los procesos histoéricos y reconstruyen
los significados que estos tuvieron para los sujetos, enten-
diendo ala historia como transformacién del significado de
lo vivido. Mas aun, este arco se veria expandido por otras
perspectivas cuya pretension es reconstruir el sentido y el
para qué de las historias en la pedagogia actual.

En tanto que multiples son las formas analizar y com-
prender estos relatos, en nuestra investigacion sobre los
modos de relatar las historias del bachillerato argentino
recogimos una perspectiva narrativa promotora de una
pedagogia la memoria, en la intencion de articular una di-
mension cotidiana y emotiva de la experiencia y sobre todo
al autorizar que quien escriba no desaparezca del texto. Con
esta intencion recogimos el valor de las vidas y de las his-
torias que nos conforman, tensionamos los discursos cien-
tificos, neutralizados y desconectados de las experiencias
vitales, y revisamos los relatos oficiales. Mas aun, procura-
mos corrernos de una perspectiva de la historia de la educa-
cion desde arriba, normativa y tecnocratica para ir un poco
mas alla y dejar atras su mirada sistémica y totalizante que
olvida lo mas sensible y transformador: las practicas.

Para ello advertimos que, si la historia deslegitima y anu-
la lo vivido en una representacion del pasado que se erige
objetiva, retrospectiva y justificada en la distancia, en nues-
tro abordaje resaltamos los recuerdos de un pasado vivido
e imaginado, afectivo y emotivo, abierto a todas las trans-
formaciones, vulnerable a toda manipulacion y susceptible
tanto de permanecer latente como de bruscos despertares.
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En contraposicion a “el” relato histérico, planteamos un in-
terrogante sobre la composicion de los relatos en la educa-
cién y una pregunta que interpelo sus usos y sus sentidos en
nuestro cotidiano. Entonces consideramos que los relatos
sobre el bachillerato argentino tienen ecos en el presente,
a pesar de la desaparicion de los colegios nacionales: estan
vivos en los viejos pasillos de las nuevas escuelas y en las
memorias y en experiencias de los sujetos que los transitan;
resuenan y sedimentan el presente alimentando modelos
desde donde educar.

Habitar un pasado desde la memoria y su pregunta pe-
dagogica en el presente se constituyé como una manera de
reflexionar sobre los modos en los que se relatan las histo-
rias en la educacion. Al revisar los relatos existentes sobre
el bachillerato argentino y componer uno propio desde una
investigacion narrativa y alimentada por una pedagogia de
la memoria pudimos identificar al menos tres modos de
narrar estas historias. Estas variantes establecen diferentes
sentidos en su enunciaciéon, aunque en algunas ocasiones
se superponen y no podrian totalizarse en una taxonomia.
Podriamos decir que el primer modo corresponde a los ras-
gos fundacionales de los colegios nacionales, a la necesidad
de legitimar estas instituciones y celebrar la modernidad
eurocéntrica que proclama en su tarea civilizatoria y patrio6-
tica el naciente estado argentino. Mas tarde, otras interpre-
taciones sobre esta formacion podran establecerse a partir
de algunos textos clasicos de la historia de la educacién en
Argentina, cuyo rasgo comun, tal vez por sus pretensiones
de generalizacion, es una mirada “desde arriba” y caracte-
rizada por “lecturas a priori”. Estas lecturas criticas y cienti-
ficas suelen reproducir lugares comunes, como definir a sus
estudiantes como hombres argentinos o identificar una for-
macion enciclopedista que olvida la capacidad de accién de
los sujetos. Finalmente, desde la memoria, lo cotidiano, las
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historias locales y la diferencia cultural podemos reconocer
otro relato. Una tercera interpretacion plural y contextual,
que desde los sujetos recae en la diversidad de los discursos y
en las diferentes practicas que envuelven sus historias.

En dialogo con esta ultima perspectiva interpelamos el
relato conocido sobre el bachillerato y sobre él identifica-
mos algunas perturbaciones que provocan los hallazgos
para comenzar a problematizar la manera en la que es-
tamos relatando las historias de la educacién. A modo de
ejemplo y brevemente mencionaremos cinco perturbacio-
nes a los relatos consagrados de esta educacion.

En un primer aspecto —ya mencionando anteriormente—
cobraron relevancia historias como las que iniciaron este
texto sobre las ensenanzas de Gaspar Martin. Estas otras
historias de la formacién conformadas desde las biografias
delos profesores y sus practicas perturban el paradigma en-
ciclopedista y antiexperimental, que a decir de algunos es-
pecialistas —por ejemplo los clasicos abordajes de Puigros,
1991, Tedesco, 1994 y Dussel, 1997- caracterizoé la ensenanza
del bachillerato.

Sumado a ello, al indagar la propia fundacién del CNMdP
reconocimos una historia conflictiva entre diferentes gru-
pos locales intentando llevar adelante un proyecto propio
y la dirigencia central del estado nacional. Vanguardistas y
oficialistas se enfrentaron entre 1914 y 1919 por la creacién
de esta institucion, que demoré en concretarse a raiz de las
demandas de un colegio alternativo y vinculado al paisaje
local. Lo mas interesante aqui es que pese a la derrota apa-
rente de los primeros, el proyecto fundacional rechazado
continué operando en la historia institucional y marcé im-
portantes singularidades locales, como el doble ciclo lectivo
(con aulas para los estudiantes visitantes en el verano) y las
ensefianzas alternativas vinculadas con la naturaleza mari-
tima de la ciudad.
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En el mismo sentido demarcamos otros sujetos en esta
formacion. Otros estudiantes que demuestran que lejos de
reproducir los circulos de los grupos sociales acomodados,
los bachilleres fueron en su mayoria mujeres, “gringos” e
hijos de inmigrantes de variados origenes sociales. Nuestro
argumento es que, si bien el bachillerato se caracterizé6 por
representar una enseflanza “tradicional”, “selectiva” y “eli-
tista”, en la practica actué como un espacio abierto y per-
meable al cual accedieron estudiantes de diferentes lugares
en la escala social, o al menos de sectores sociales mas am-
plios que los reconocidos por los discursos de la épocay por
lo que enuncian los estudios realizados al respecto.

Asimismo, el analisis de los expedientes de los estudian-
tes y una serie de entrevistas permitié caracterizar sus di-
versas trayectorias escolares. Dada su heterogeneidad, los
mas numerosos podrian clasificarse en diferentes grupos:
“exitosos” (graduados), “transitorios” (alumnos temporales
no graduados) y “veraneantes” (la novedad de la institucion,
rendian sus examenes durante la temporada turistica de ve-
raneo). A su vez estos “otros estudiantes” lo son en varios
sentidos, y un cuarto aspecto refiere entonces a diversas ex-
periencias y usos del bachillerato. En efecto, el pertenecer
al CNMdP habilité puertas sociales independientemente
del titulo de Bachiller y en algunas ocasiones el “tercer afio
aprobado” o incluso solo el primero era de por si un recorri-
do con espesor propio.

En este dialogo interpretamos las biografias de estos es-
tudiantes como una metamorfosis en la composicion de
sujetos con notabilidad, relevancia y visibilidad publica. En
ese trayecto reconocimos que se formo un tipo de ciudada-
no que consolido el ideal “civilizador”, a partir de convertir
a los jovenes en moralistas, disciplinados, racionalizados,
cristianos, heterosexuales y padres de familia, diferencia-
dos de otros por su “cultura” y “éxito”. En efecto, el relato
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oficial del bachillerato y las voces de algunos de los que for-
maron parte de esta experiencia fundoé su gloria en la crea-
cion de “personas de bien”, que glorificaban con sus vidas
los propios relatos y los del colegio nacional. Quizas por ello
es que la experiencia del bachillerato argentino fue abra-
zada con tanta admiracion, y que los nuevos tiempos sélo
inspiraron un sentimiento y un pensamiento nostalgico
respecto de la educacion.

En sintesis, estas ideas contextualizan las diferentes ma-
neras de narrar las historias del bachillerato argentino, y
tratando de polarizar dos extremos (y dejando en el medio a
los relatos que llamamos critico-cientificos) podriamos de-
cir: de un lado esta el relato oficial canénico y aceptado, ca-
racterizado por sujetos ausentes o sin capacidades de accion,
y del otro eclosionan las diferentes historias de otros estu-
diantes, otros profesores y otras ensefianzas. Es por ello que
recoger estas huellas evoca otras maneras de educar e invita
a convertirnos en agentes de una creacion sin limites del pa-
sado para desnaturalizar los vicios que conforman la obse-
si6n por lo conocido. Estas pequenas historias perturban los
relatos oficiales en un transito de enunciacién de “relatores
nostalgicos” a “narradores utépicos” (Nosei, 2010), enten-
diendo una narracién utépica como aquella que vigoriza el
relato fosilizado, lo abre y lo ramifica para dar lugar a nue-
vas historias con nuevos sentidos. Entonces, de un lado esta
el relator que repite pasivamente siempre la misma historia,
tal como un copista refleja una obra que le es ajena, mientras
que del otro existe un narrador que cambia y reconstruye la
historia de la que se siente parte activa y responsable.

Podemos asociar a los primeros con las concepciones
tradicionales de la ensefianza, mientras que los segundos
se configuran como “narradores utépicos” que alimentan
concepciones menos autoritarias y conservadoras de lo
que creemos que es la educacion. A su vez, estos ultimos
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plantean una nueva afiliacién a la idea de educaciéon mo-
derna, que reconoce otros hilos de significacion que son
capaces de imaginar otros mundos (posibles). Por lo tanto,
este narrar de las historias de la formacién en el bachillera-
to esta ubicado en un combate con esas lecturas melancoli-
cas, respalda posicionamientos y modos de comprender la
educacioén en nuestro presente a partir de una intervencion
que posibilita reafiliarnos a la utépica tarea de educar en
este siglo. Especialmente porque convocan a no cumplir
mecanicamente con el mandato de lo inercial, en pos de
pequenos gestos que recuerdan que el relato instituido no
es el inico posible.

{Qué hacemos con los relatos en la educacion?

Desde un narrar utépico reconocimos que en la educacion
también se han producido otras marcas y que es necesario
perturbar el relato normalizado y colonizado en la incesan-
te busqueda de un “equilibrio de voces” (Bidaseca, 2010) y
autorizar las voces bajas que acompanan las altas. A lo que
agregariamos aun con mas fuerza que el recoger estas histo-
rias desestabiliza la teoria de lo obvio en la comprension de
un pasado vivo en nuestros tiempos. Es en este recorrer abo-
gamos por desprendimientos que animen a pensar desde y
con genealogias, racionalidades, conocimientos y practicas
distintas a las conocidas. Historias que incitan posibilidades
de estar, ser, sentir, existir, hacer, pensar, mirar, escuchar y
saber para resistir, transgredir y subvertir (Walsh, 2014: 25).
Enun pensar desde y con el sur, Boaventura de Souza Santos
(2006) abogdé por un cambio civilizatorio que necesita pa-
sar por un cambio epistemolégico, en el que es necesario
involucrarnos en nuestras practicas con la utopia del “buen
vivir’. En estos términos, entonces, podriamos decir que
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lo importante no es ver como el conocimiento representa
lo real, sino conocer lo que un determinado conocimiento
produce en la realidad. Por ende es imperativo intervenir
en los relatos clasicos de la educacion introduciendo otros
tiempos, sociabilidades y espacios.

De la reproduccion a la produccién nace la tarea de (re)
inventar un conocimiento emancipatorio sobre la imposi-
bilidad de una teoria general a partir de un saber situado
que explore la “vecindad” (Porta y Yedaide, 2017). En nues-
tro caso los relatos del bachillerato se componen desde y
con el paisaje semidtico de la formacion de profesores. En la
educacion de los profesores se advierte una tension entre la
necesidad de recuperar la historia y desnaturalizar las cons-
trucciones discursivas respecto de la pedagogia misma, al
tiempo que se vuelve necesario evitar la mirada unicista,
universalista y monoglésica predilecta y prevalente en el
campo académico. Reconstruir la memoria pedagégica del
dispositivo educativo moderno, entonces, implica seleccio-
nar un numero de textos sociales que puedan dar cuenta
del estado actual de la cuestion y explicar la vigencia de esta
narrativa sin obturar las posibilidades de desmarcarse de
esta tradicion normalizada y colonializada que remite al
progreso como el origen y centro de los sentidos educativos.
Precisamente aqui cobra algun sentido preguntar(nos) so-
bre las historias para aventurar propuestas que fomenten (a
la vez) comprension y puesta en juicio.

A partir de esta investigacion profundizamos la pregunta
por los modos de narrar las historias del pasado educativo
en el contexto de la educacion del profesorado. En un primer
momento, intentamos recuperar una pedagogia de la me-
moria (Murillo, 2015) que se diferencie de la clasica Historia
de la Educacion a partir de destacar los usos y sentidos que
despiertan en nuestra inmediatez los relatos. En un segun-
do momento, entre la nostalgia y la utopia, diferenciamos
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dos tipos de enunciadores y abogamos por una narracion
utopica de las historias, que desde la multiplicidad de la me-
moria inscriba y posibilite agenciamientos de los sujetos en
el presente y se proyecte como productora de la educacion
futura. Finalmente, en un tercer momento los relatos de las
practicas pedagogicas invitan a un gesto inmediato que pasa
de la reproduccion a la produccién de sentidos.

Lahistoria de la educacion, o mas bien diriamos del “pen-
samiento pedagogico”, es y ha sido tradicionalmente un
contenido siempre presente en la educacion docente, defi-
nida de este modo a partir de la intencién de arrogarnos
la posibilidad de utilizar un término cargado de sentidos
en nuestra comunidad académica local. Su justificaciéon en
el curriculo, originalmente civico-politica, radicaba en es-
tablecer fondos y marcos prescriptivos que delimitaran los
discursos de lo que es y lo que no es digno de ser reconoci-
do y recordado como educacién. La autorizacién (y la des-
autorizacién) de los relatos, hoy devenida en instrumento
de revision de la inscripcion ideolégica y geocultural de las
practicas, es contundente respecto del lugar de los sujetos en
las historias de la educaciéon. Podriamos decir, en términos
de Freire (2002) y su clasica pedagogia del oprimido, que
los modos de relatar la Historia de la Educacion se suelen
inscribir atin en la educacion bancaria que olvida al sujeto
y lo desliga del mundo. Sin embargo desde las pedagogias
criticas, como locus matricial para comprender lo educati-
vo en términos politicos, la (re)inscripcion del sujeto como
actor y autor en las esferas publicas es fundante del relato.

En este capitulo nos perturba no dejar de preguntar(nos)
qué Historia de la Educacién relatamos y, sobre todo, si
realmente debe llevar la letra mayuscula que le arroga la
legitimidad de “el” relato. Nos interesa recuperar, en esta lu-
cha por la representacion, que los sujetos podriamos inter-
venir, especialmente aquellos que resistimos a convertirnos
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en objeto de un relato normalizado y colonizado (Segato,
2015). Por tanto se torna urgente asumir el agenciamiento
politico y narrar, en el sentido de (re)instituir, para el desa-
prendizaje y la emancipacién de nuestras conciencias. Para
ello aseveramos que, cualquiera sea el relato del pasado,
este debe ser puesto al servicio de “las gentes” para que re-
cuperemos la autonomia que nos permita tejer los hilos de
nuestra propias vidas (Segato, 2015).

En este recorrido reconocemos que la investigacion na-
rrativa en educacién se encuentra necesariamente atrave-
sada por la disputa acerca del sentido de lo que es investigar
y lo que puede y debe esperarse de esta empresa. Esta pers-
pectiva ya no puede ser valorada tnicamente en funcion
de sus procedimientos, sino en virtud de los fines a los que
se orienta y los modos como su hacer construye o aniquila
las posibilidades politicas de las personas (Yedaide, Alvarez
y Porta, 2015). En la comunidad académica local del Grupo
de Investigadores en Educacion y Estudios Culturales de la
Universidad Nacional de Mar del Plata fuimos profundizan-
do la idea de que una investigacion narrativa no sélo impli-
ca una metodologia especifica, como podria ser el enfoque
(auto)biografico-narrativo, sino que compone sobre todo
otro modo de conocer. Una forma que es eminentemente
politica, que invierte la ecuacion y subraya que la investi-
gacion es un tipo de narrativa. De modo tal que la narrativa
no tiene solo un uso técnico, sino también uno ontolégico,
epistémico, politico y pedagdgico. Es una analitica del pa-
sado y una proyeccion hacia el futuro que conforman una
practica productora de saberes transitorios que van cons-
tituyendo un territorio amorosamente habitado y rico en
perspectivas para una educacién utépica y emancipadora.

Entonces “el” relato de la educacion moderna hace eclo-
sion frente a la memoria y las otras narrativas que solo re-
cientemente se han elevado a las alturas del conocimiento
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cientifico e ingresaron en la historia. Este dislocamiento
de la noci6n universal y canénica de la Historia pone en
evidencia cémo aquellos relatos que desconocen lo vivi-
do en las aulas dejan inmovil y apagan la capacidad de
accion y de agencia de los diferentes sujetos sociales que
se encuentran en la educacién. Historizar las diferentes
practicas pedagogicas olvidadas y escuchar las voces de
las memorias en la historia de la educaciéon puede ser un
oportunidad para desanclar los silencios que podrian
combatir nuestras resistencias a los cambios o nuestros
miedos a lo desconocido.
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Capitulo 10

Las politicas de formacion docente
desde una perspectiva biografico-narrativa
Un proceso de inmersion hermenéutica

Jonathan Aguirre

Conceptualizaciones preliminares

El abordaje tedérico y epistemologico de los proyectos y
programas de formaciéon docente que se sucedieron en
Argentina desde la restitucion democratica estuvo carac-
terizado, en gran medida, por estudios centrados en lo
juridico-institucional, en la legislacion especifica y en los
documentos y normativas emanadas de los 6rganos centra-
les del Estado (Tello, 2017). Estas epistemes de época con-
fluyen en matrices histéricas de un alto nivel descriptivo
y circunscriptas al aspecto legal y normativo del analisis
(Tello, 2017). Dicha perspectiva de indagacion, en palabras
de Ball (2015), presenta un analisis casi exclusivo del texto de
las politicas y deja escapar la riqueza interpretativa que asu-
me la investigacion del discurso y del contexto de traduccion de
las mismas en el territorio.

Adentrarse en el misterio de la traduccion de las politicas
en sus multiples niveles de accién (macro, meso y micro) re-
quiere, por parte del investigador social, recuperar las voces
y los rostros de aquellos actores que participan en el devenir
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de cada politica y habitar, de este modo, los sentidos y signi-
ficados que estos le otorgan desde sus propias experiencias
biograficas y profesionales (Aguirre y Porta, 2020).

En coherencia con estos marcos conceptuales, la dimen-
sién biografico-narrativa ingresa en el analisis, recons-
trucciéon y reinterpretacion de las politicas publicas de
formaciéon como un camino alternativo y potente. Dicha
dimensién metodolégica privilegia la voz del sujeto cuya
narrativa tensiona permanentemente lo reflejado en los
documentos, al tiempo que permite interpretar las politi-
cas como entramados puestos en acciéon en realidades lo-
cales concretas desde las propias biografias de los actores
(Aguirre, 2017). Al narrar...

los sujetos de la politica ponen lo vivido en palabras,
en tanto ideas y emociones, resignifican sus experien-
cias, llenan de sentido su propia historia y recrean una
serie de acontecimientos que responden a un entra-
mado légico y subjetivo que da cuenta de la configura-
cion particular y compleja frente a los hechos vividos.
(Cardona, Alvarado y Victoria, 2015: 172)

Dichas perspectivas, por lo tanto, habilitan al investigador
y ala propia investigacion a un ejercicio de doble hermenéu-
tica (Guiddens, 1995). Esto significa que el analisis parte de los
documentos y normativas oficiales, recurre posteriormente
a las voces de los protagonistas y sus experiencias biografi-
cas paraluego retornar a los documentos prestando atencion
a las tensiones, rupturas y continuidades que cada proyec-
to de politica publica asume, en sus variopintos niveles de
traduccion. Recursivamente, este ejercicio posibilita indagar
cada etapa priorizando el dialogo entre dimensiones micro-
sociales y macro-estructurales colocando en el centro del
analisis los rostros humanos de cada politica (Aguirre, 2017).
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La invitacién radica en pensar las politicas no como un
documento inerte, o una cosa inmoévil, sino como “una
entidad social que se mueve a través del espacio y cambia
mientras se mueve; modifica sentidos mientras se despliega
y cambia los espacios a través de los cuales se materializa en
la practica” (Avelar, 2016: 6).

Por lo tanto, la investigacion biografico-narrativa per-
mite indagar no solo en los intersticios relacionales que
se producen entre los diferentes niveles de la politica, sino
que habilita, mediante el relato de los sujetos, la explora-
cién e interpretacion de las experiencias humanas en re-
lacion a los efectos que la politica publica investigada tuvo
tanto en sus biografias profesionales como en su biografia
personal. Este ejercicio posibilita el mencionado proceso
de inmersion hermenéutica que el investigador realiza en-
tre los documentos, leyes y normativas, asi como los pro-
pios relatos de los sujetos y sus experiencias vitales. De alli
el valor de la expansion en términos investigativos del en-
foque narrativo.

En este capitulo presentamos, a partir de los hallazgos
alcanzados en nuestra investigacion doctoral sobre el pro-
yecto Polos de Desarrollo (2000-2010),! un camino meto-
dolégico y epistemologico que busca reflexionar en torno
a las potencialidades de la perspectiva (auto)biografico-na-
rrativa en un territorio de indagacion del campo de politi-
cas educativas.

En lo que respecta a la estructura del escrito, tras detallar
brevemente la arquitectura metodolégica que fue cimentan-
do nuestra investigacion doctoral desplegaremos algunas
pinceladas del proyecto Polos, no solo desde los documentos

1 Tesis doctoral La formacidn docente en Argentina. Un estudio interpretativo de las politicas nacio-
nales. El caso de los denominados Polos de Desarrollo (2000-2010). Doctorado en Humanidades y
Artes con mencion en Educacion de la Universidad Nacional de Rosario. Dirigida por el Dr. Luis
Porta.
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oficiales consultados, sino principalmente desde los relatos
de los propios protagonistas. Las narrativas que daran for-
ma al apartado no buscan evidenciar la totalidad de los ha-
llazgos, sino que tienen como objetivo dar cuenta de que el
ejercicio de indagar politicas educativas desde coordenadas
biograficas y narrativas es factible y altamente recomenda-
ble. Por ultimo, en las consideraciones finales del capitulo
habilitaremos el debate y la discusion sobre la expansion de
este enfoque epistémico-metodolégico en el complejo cam-
po de las politicas publicas educativas.

Cartografia metodoldgica de una investigacion doctoral
sobre politicas de formacion

La cartografia metodolégica que utilizamos a lo largo de
la investigacion doctoral buscé ser coherente con los mar-
cos conceptuales y epistemologicos mencionados ante-
riormente. Sin descuidar la necesaria instancia de analisis
documental, se apostd por un retorno del actor y de la voz
de los sujetos para dar cuenta de los fenémenos sociales ex-
perimentados (Bolivar, 2016). Apostamos, asi, por indagar e
interpretar nuestro objeto de estudio desde sus rostros mas
humanos (Bohoslavsky y Soprano, 2010) y recuperar na-
rrativamente las potencialidades y tensiones que asumio el
proyecto Polos de Desarrollo (2001-2010) en sus multiples
niveles y dimensiones de traduccion.

La investigacion se estructur6 a partir de cuatro gran-
des etapas en las cuales se utilizaron diferentes técnicas e
instrumentos de recoleccion de datos. La primera etapa de
esta arquitectura metodolégica la denominamos de carac-
ter documental. Alli realizamos una exhaustiva revision
normativa y bibliografica del sistema de formaciéon docen-
te, especificamente en la coyuntura epocal del proyecto

282 Jonathan Aguirre



objeto de nuestro estudio. La segunda etapa se centrd en la
realizacion de entrevistas en profundidad biografico-na-
rrativas (Taylor y Bogdan, 2007) a gestores y tomadores de
decisiones del proyecto en sus diferentes etapas y niveles
de responsabilidad, asi como a coordinadores nacionales,
regionales y otras instancias de concrecion. En dichas en-
trevistas no solo recorrimos aspectos ligados al proyecto en
si, sino que también habitamos los propios recorridos for-
mativos de los sujetos, sus experiencias profesionales, sus
primeros pasos en la docencia y en las politicas educativas,
sus maestros y su grupo de trabajo entre otros aspectos. En
la misma etapa, se entrevistaron referentes académicos del
campo de la formacién docente a los efectos de incluir en el
analisis interpretativo voces y testimonios que, aunque aje-
nos al proyecto Polos, permitieron abordarlo a partir de su
implicacion en el esqueleto de politicas publicas referidas al
sector formador.

Como producto de las entrevistas mencionadas, y luego
de haber analizado las narrativas de los actores, se selec-
cion6 un grupo de instituciones-sede del proyecto Polos
de Desarrollo que, en palabras de los actores, desplegaron
experiencias formativas de significativa recuperaciéon pe-
dagogica e institucional. Dichos institutos de formacion
docente fueron el N.” 803 de Puerto Madryn, Chubut; la
Escuela Normal Superior de La Banda, Santiago del Estero;
los ISFD N.° 35 de Monte Grande y N.° 31 de Necochea, am-
bos ubicados en la Pcia. de Buenos Aires.

La tercera instancia de investigaciéon consistié, por un
lado, en entrevistas a los actores locales y, por el otro, en
el analisis de sus producciones relacionadas al proyecto.
Luego, en los institutos de la Pcia. de Buenos Aires realiza-
mos Visitas e instancias presenciales intensivas en donde se
recopilaron registros filmicos y fotograficos de las activida-
des desarrolladas en cada Polo. Finalmente, la Gltima etapa
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correspondio al procesamiento, analisis y entrecruzamien-
to de los datos obtenidos.

Cada registro testimonial que presentamos a continua-
cion fue revalidado por su propio autor luego de revisar la
desgrabacién de la entrevista. Asimismo, cada uno de ellos
firmé un consentimiento informado en donde habilitaba al
investigador a utilizar los datos aportados para el trabajo de
investigacion. A efectos de proteger la confidencialidad y el
anonimato de los sujetos participantes, identificaremos las
entrevistas segun el rol que este haya cumplido en la puesta
en marcha de la politica. Asi, presentaremos narrativas de
coordinadores nacionales (ECN), miembros del equipo na-
cional (EEP) coordinadores provinciales (ECP) y docentes
(ED). Cada referencia tendra su nimero correspondiente.

Entramando documentos, voces biograficas y sentidos
vitales del proyecto Polos de Desarrollo

La narracién es la forma artesanal de la comunicacién
(Bolivar, 2016). En nuestra tesis doctoral, fuimos cons-
truyendo artesanalmente un mismo relato, una misma
metanarracion de toda la politica de Polos de Desarrollo
entretejiendo las voces de los sujetos, los documentos y
producciones de los institutos que participaron de la expe-
riencia, asi como fotografias y nuestra propia voz como in-
vestigadores implicados, necesariamente, en la indagacion
del objeto de estudio.

En los apartados siguientes compartiremos tan solo dos
fragmentos del analisis que buscan dar cuenta de la poten-
cia del enfoque narrativo en investigaciones de politicas
publicas y que evidencian una manera otra de exponer los
hallazgos y resultados de una investigacién narrativa. En el
primero, recorreremos las particulares tensiones que vivio
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el proyecto Polos en su traduccién nacional y jurisdiccional.
En el segundo, nos sumergiremos en las potencialidades
didactico-pedagogicas que la politica asumié en uno de los
institutos sedes del proyecto.

Algunas tensiones en la puesta en marcha: “La caja negra
de las provincias™?

La coordinadora general del proyecto recuerda que
“[Polos] era la oportunidad de nuestras vidas para hacer
algo por la Formaciéon Docente del pais” (ECN N°1). Asi,
para la concrecién y puesta en marcha del proyecto, a par-
tir del mes de enero del afio 2000 el equipo nacional co-
menzo las tareas de “disefio, discusion y presentacion del
proyecto y la seleccion de instituciones sede del mismo”
(Informe de Gestion del Programa de Formacion Docente,
MCyE, 2001). En esta etapa, primo la seleccion de las 84 ins-
tituciones sede. Segun los testimonios recabados del seno
del equipo nacional de Polos, esta etapa no estuvo exenta de
conflictos. Una de las entrevistadas, nos compartia que

todo el primer ano tuvo que ver con trabajar con las
jurisdicciones. Porque ademas al ser una cuestiéon mi-
nisterial habia una serie de niveles intermedios con
los que habia que trabajar. Este proyecto habia que
amasarlo. Y ese amasado implicaba trabajar con todos
los niveles hasta llegar al instituto de formacién do-
cente. (EEP N.° 8)

Una de las primera tensiones que se visualizé en esta eta-
pa fue “el no haber podido acordar con las 24 jurisdiccio-
nes” (ECP N.° 2):

2 Expresion utilizada por la coordinadora del proyecto (ECP N°1).
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nosotros acordamos con 19 jurisdicciones, no con las
24, hubo 19 que entraron al acuerdo y 5 no. Entonces
yo decia, te estan dando plata, recursos y no acordas.
Y no tengo una explicacion pero no deja de sorpren-
derme. Igualmente trabajar con 19 jurisdicciones
para nosotros fue un aprendizaje intenso. Hablaba-
mos a diario con 19 directores de formacién docente.
(ECPN-1)

La otra tensiéon que se manifiesta en los relatos y en los
documentos en relacion a la seleccion de los Polos concer-
nia la cuestion de los requisitos que debian cumplirse para
que los institutos sean parte de la propuesta asi como la
cuestion politica que debia negociarse con cada una de las
provincias. La propia subcoordinadora sostiene que a pesar
del acuerdo politico los ISFD

tenian que cumplir ciertos requisitos, pero las pro-
vincias decidian, con esas caracteristicas, donde iban
a ubicar los polos. Tenian que ser lugares que fueran
nodos, que cumplieran con ciertas caracteristicas,
que ademas tuviesen alguna potencia ya incipiente y
debian asociar al resto de institutos. Esto no era uno
de excelencia y los otros pobres, la idea era fortalecer
a uno para que éste fortaleciera a los otros. Nosotros
asumimos en febrero del 2000 y recién a fin de afo
estuvimos instalando los polos. Eso fue conseguir
acuerdos, hacer el diagnéstico, conseguir dinero ...
(ESCPN-’1)

Luego de la seleccion de las instituciones, la segunda
etapa de trabajo estuvo signada por la confeccion de las
lineas y los temas que cada polo seleccionado abordaria
en su proyecto. Para ello, desde la coordinacién nacional,

286 Jonathan Aguirre



previamente se le envi6é a cada instituto una solicitud en
donde se expresaba lo siguiente

El polo constituye el ambito en el que se lleva a cabo
una buena propuesta para la formacién docente, en la
que se desarrollan lineas tedricas, de investigacion o
de innovacion pedagoégica, nutriéndose con el aporte
de otras instituciones y organismos asociados. La defi-
nicién de la linea en la que el polo decida desarrollar-
se, ya sea por tradicion o por eleccién de sus actores es
de caracter fundante. (Resolucién 25/00. Informe de
Gestion — McyE)

El documento solicitaba a las instituciones de formacién
docente seleccionadas que completen los siguientes items a
partir de los cuales se comenzarian a delinear las caracte-
risticas del Polo de Desarrollo:

a) Enunciar la lineas de Desarrollo que les resultaria
de interés, b) fundamentar el porqué de la elecciéon
de esta linea, c) explicitar y describir si han realizado
experiencias previas en el area y d) analizar las forta-
lezas y debilidades que encuentran en la institucién
para encarar la linea. Les sugerimos consultar a los
docentes que participan en el desarrollo del proyec-
to y eventualmente, a las instituciones asociadas, para
la definicién de cada una de estas lineas. (Resolucion
25/00. Informe de Gestion — McyE)

A partir de esta consulta a los 84 Polos de Desarrollo de-
signados, el equipo coordinador del proyecto convocd “a
una reunion nacional con todos los institutos elegidos por
sus provincias como Polos, hicimos una actividad y se lle-
g6 a un acuerdo en siete lineas de desarrollo nacionales”
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(ECN N 1). Asi se seleccionaron las lineas de “Tecnologia
Educativa - Practica Docente - Diversidad Cultural -
Analisis Institucional - Didactica y Regimenes Especiales -
Curriculum y Aprendizaje y Fracaso Escolar” (Informe de
Gestion- Ministerio de Educacion de la Nacion).

Ahora bien, una vez que la politica se pone en marcha,

aparecen unos datos de la realidad que nosotros no
anticipamos y cuando los vimos nos generaron una
gran preocupacion. Uno fue que la asignacion presu-
puestaria en algunas provincias no llegaba a los ins-
titutos. [..] Para mi era muy sorprendente desde mi
punto de vista que el traspaso de la plata de nacién
a provincia vaya a una caja negra y no le llegue a los
institutos. Y otra cosa que me sorprendio, [...] fue que
no habia una cultura de poder ejecutar la plata en el
Instituto, [por ejemplo] yo me enteré tardiamente que
un Instituto habia devuelto plata, y yo dije... no se le
ocurri6é comprar resmas, libros, téner... Y no fue una
responsabilidad de ellos, nosotros les dijimos dénde
podian invertir la plata, pero en una institucion edu-
cativa no es tan claro déonde poder invertir la plata
para actividades de desarrollo, que escapan a lo coti-
diano ... (ECPN.° 1)

La ejecucion presupuestaria en algunas provincias, la
rendicion de cuentas y la utilizacion de los fondos en los
institutos sede del proyecto fueron cuestiones complejas a
resolver que dan cuenta de los entramados ministeriales y
burocraticos con los que la politica publica analizada tuvo
que convivir durante su realizacién.

En relacion con las burocracias ministeriales, una de las
integrantes del equipo de gestion que se encargaba de la
cuestion financiera sostuvo que...
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la plata destinada a las provincias apareciera donde
tenia que aparecer [...] nos pasibamos horas hablando
con las provincias rastreando donde estaban los fon-
dos y con las autoridades de los institutos. Por ejemplo,
la provincia [por pedido de la entrevistada se resguar-
da el nombre], era un agujero negro, les mandabas la
plata y desaparecia. Era el armado de la forma presu-
puestaria de esa provincia estaba hecho de tal manera
que absorbia todo lo que entraba de la Nacién y nunca
terminaba de salir hacia el destino, era algo terrible.
Eso perjudicaba a los Polos. Ellos empezaban sus ac-
tividades y algunos iban mas rezagados que otros por
varias razones, una era la ejecucion presupuestaria.
(EEPN- 4)

El proyecto Polos de Desarrollo tuvo diversas tensiones
en el devenir de su puesta en marcha. Aqui solo compar-
timos fragmentos narrativos de cuestiones centrales que
obturaron, por momentos, la realizacién de la politica en
el territorio. Este fragmento de la investigacion da cuenta
de la potencia de entramar narrativamente las voces de
los sujetos con los documentos oficiales que buscan re-
gular la politica.

Polos de Desarrollo en el territorio, entre experiencias
pedagadgicas y sentidos biogrdficos

Los institutos sede del proyecto Polos de Desarrollo que
seleccionamos para nuestra investigaciéon surgieron en
primer lugar de las propias narrativas de los coordinado-
res nacionales, asesores, especialistas académicos y coor-
dinadores provinciales. En sus testimonios destacaron
las experiencias que se suscitaron en dichas instituciones
como aquellas que tuvieron un “alto recupero pedagégico e
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institucional y fueron potentes en sus actividades y articu-
laciones” (ECP N.° 2).

Asimismo, como producto del trabajo de campo, el
analisis de documentos y la realizacion de las primera
entrevistas, la investigacién arrojé que, a pesar de la in-
terrupcion de la gestiéon nacional del Programa Nacional
de Formacioén Docente en 2001, “la Pcia. de Buenos Aires
continuo la politica de Polos de Desarrollo con algunas
modificaciones presupuestarias e institucionales pero
manteniendo el espiritu y la esencia del proyecto original”
(ECP N.* 2). Asi se registran Institutos-Polos hasta el afio
2010 y que incluso para el ano 2017 conservaban activida-
desy recursos pedagégicos emanados de aquel proyecto de
fortalecimiento de la formacion docente. Por tanto decidi-
mos incluir dentro de las instituciones que conformaban
nuestra poblacion dos ISFD de la jurisdiccién bonaerense
que continuaron la politica a pesar de su interrupcién a
nivel nacional.

En este apartado nos centraremos solo en las narrativas y
experiencias vitales de uno de los Polos analizados, el ISFD
N.” 35, puesto que al momento de realizar el trabajo de cam-
po se podian apreciar las potencialidades pedagogicas y
didacticas que continuaban generando las actividades del
proyecto Polos de Desarrollo.

Algunos docentes y la propia coordinadora del Polo de
Monte Grande comparten que...

El proyecto lo que nos dio fue la posibilidad de unificar
todo y darle forma como proyecto fuerte de innova-
cién y de mejoramiento de la didactica de las ciencias
naturales. Y creo que eso es lo que le da la potencia
al proyecto, nos dio el pretexto, la contencién o las
condiciones para potenciar lo que veniamos desarro-
llando para mejorar y fortalecer la ensefianza de las
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ciencias naturales en el profesorado. Asi empezamos
con actividades para darle forma a lo que veniamos
trabajando. Esto de las jornadas, el museo, los videos
de ciencias en YouTube, el canal 85ciencias. (ED N.° 2)

En este contexto de produccion la coordinadora local del
proyecto recuerda que el Polo del ISFD N.° 35...

tuvo produccién de extension, actualizacion, profun-
dizacion y divulgaciéon de conocimientos de ciencias
naturales por medio de las tecnologias de cada época.
Contenidos que no tenian llegada a la gente. [...] Yo en
aquella época era directora de una escuela secundaria.
Entonces venian mis docentes, y se iban de las jorna-
das diciendo que habian tenido “dos dias para ellos”.
[...] queriamos justamente eso, potenciar la formacion
continua de los docentes de secundaria, pero a la vez
nos desafiaba a nosotros mismos. Es decir, desafiaba
nuestra practica y la de nuestros docentes. (ECL N.° 1)

Una de las actividades principales con las que inici6 el
proyecto Polos en el ISFD N.° 85, y que en la actualidad
continda en plena vigencia, fue la creacion del Museo de
Ciencias Naturales. Este se construy6 a lo largo de los pasi-
llos del primer piso y en los propios laboratorios del insti-
tuto superior.

La creacién del Museo dentro de la institucién res-
ponde a la necesidad de reflexionar sobre recursos
didacticos, su construccioén, la 16gica de su compati-
bilizacion a nivel aulico con el trabajo cotidiano del
estudiante, asi como del conjunto de actores, amplian-
do la oferta a la comunidad, propiciando visitas inte-
ractivas que favorecen y fortalecen a la vez el proceso
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de formacién docente de los estudiantes. Haciendo, al
mismo tiempo, un aporte significativo a la comunidad
docente en ejercicio. (ED N.° 5)

El Museo crecié6 mucho. Recibe alrededor de 3000
alumnos del distrito cercano que vienen a verlo. En
general las visitas guiadas estan hechas por estudian-
tes, como parte de sus practicas en anos superiores.
(EDN."2)

Otra de las actividades que vertebraron el trabajo del Polo
de Desarrollo de Monte Grande fue el trabajo realizado por
el equipo de docentes y estudiantes en la Laguna de Rocha
ubicada a 11 km del Aeropuerto Internacional de Ezeizay a
33 km de Capital Federal, especificamente en el partido de
Esteban Echeverria: “En aquel tiempo era tierra de nadie,
entonces cuando empezamos a ir nosotros con los alumnos
del profesorado a hacer mediciones, medir la flora, fauna
y extraer muestras no iba nadie. Era un basural” (ED N.° 4),
recuerda el profesor de fisica. Y continda su relato:

nosotros fuimos unos de los primeros que nos ocupa-
mos de ir a la laguna y ver qué habia. Todo sin presu-
puesto y recursos. Pero lo importante es que ibamos y
ademas, los estudiantes nos acompafiaban, ahora son
docentes y yo les decia que lo recuerden porque cuan-
do la Laguna sea reserva ellos iban a poder decir que
fueron los primeros que trabajaron en ella y asi fue.
Ahora la Laguna es reserva natural declarada por Ley
desde 2018. Gracias a ese trabajo. (ED N.* 4)

A partir de las actividades en dicha Laguna, los docentes

del Polo de Desarrollo armaron junto con los estudiantes “el
estanque, mesocosmos, [réplica de ecosistema de Laguna
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de Rocha] en el estacionamiento del Instituto” (ED N.° 4).
Alli los estudiantes de fisica y de biologia toman muestras,
analizan comportamientos de organismos y miden flora y
fauna del lugar.

Los estudiantes de aca se potencian con todo esto. Van
a tener el mismo titulo que otro instituto, van a tener
el mismo puntaje, pero no van a tener la misma for-
macion. Ellos se potencian, porque para trabajar mi-
nerales, por ejemplo, lo trabajamos con muestrarios
propios, hasta los artrépodos tienen muestrarios, no
es solo el libro. Todo eso los potencia, es una vuelta de
tuerca a la formacion. (ED N.° 4)

Las otras actividades emanadas del proyecto Polos de
Desarrollo fueron las Jornadas de Ciencias, abiertas a to-
dos los docentes y alumnos de las escuelas del distrito, y
la creacion de un canal de ciencias en Youtube para la di-
fusion de los conocimientos biolégicos y su didactica, asi
como también la articulacién con universidades de la zona
y del extranjero.

A pesar de las complejidades y las dindmicas propias que
asumio6 la politica en el territorio bonaerense, los docentes y
coordinadores destacan la huella biografica e institucional
que el proyecto Polos de Desarroll6 dejé en ellos.

Es algo que volveria hacer, porque para nosotros fue
una experiencia importantisima. Nos permitié inno-
var en nuestra propia practica como formadores, pero
ala vez lo hicimos junto a los estudiantes y junto a las
instituciones que visitamos y que nos visitan. [...] De
modo que en mi vida significé una experiencia lindi-
sima y coordinarla me dio mucho placer. (ECL N.* 1)
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[Asimismo] el proyecto Polos de Desarrollo nos per-
miti6 a los docentes del ISFD N.° 85 de Monte Grande
crear junto con los estudiantes y mostrar una forma-
cion de profesores diferente. Una formacion centrada
en la innovacién, en la cercania, y en la divulgacion.
(EDN-"2)

Para mi fue un antes y un después. Haberlo hecho.
Ademas de grato y encantador, aprendi muchisimo.
Me di cuenta que estaba preparada para lo que estaba
haciendo, uno se pone a prueba en estas experiencias
y siento que yo pude. Trabajar con la gente de los ins-
titutos del pais, generar redes, generar todos los mo-
vimientos que vimos en las comunidades, para mi fue
increible. (EEP N.° 5)

Decidimos cerrar este apartado con algunas lineas narra-
tivas de los protagonistas que de alguna u otra forma ex-
presan los sentidos biograficos que experimentaron al (re)
habitar la politica de Polos de Desarrollo.

De acuerdo con las particularidades de toda investiga-
cién cualitativa, no es nuestro interés generar conclusiones
universales respecto a la politica de Polos de Desarrollo, ni
caracterizar a esta en los 84 institutos en la que se desple-
g6. Lo que si podemos afirmar es que desde las biografias
personales y profesionales de los sujetos que entrevistamos,
Polos se configuré en una huella potente y significativa con
alto recupero pedagdgico, formativo y biografico, al menos
en las instituciones analizadas.
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Consideraciones finales

(Re)habitando la expansion de lo biografico-narrativo
en el campo de politicas de formacion docente

Al comienzo del capitulo nos propusimos reflexionar en
relacién ala expansion y las potencialidades de 1a perspecti-
va (auto)biografico-narrativa en un territorio de indagacion
que, en ocasiones, se presenta alejado de estas epistemes y
metodologias. Asi, a partir de nuestra investigacion docto-
ral sobre el proyecto Polos de Desarrollo (2000-2010), pre-
sentamos algunos hallazgos que dan cuenta de la riqueza
de la perspectiva biografico-narrativa en la reconstruccién
e interpretacion de politicas publicas de formaciéon docen-
te. Dicha perspectiva nos permitié potenciar el proceso de
doble hermenéutica en relacion con el analisis de los docu-
mentos oficiales, las voces de los protagonistas y la conse-
cuente (re)interpretacion del texto de la politica desde las
experiencias narradas por los actores.

El capitulo fue hilvanandose a la manera de una espiral
desde el primer apartado hasta el altimo. En primer lugar
abordamos cuestiones ligadas a aspectos conceptuales y
epistemologicos del campo de las politicas publicas educa-
tivas y del campo de la investigacion biografico-narrativa.
Posteriormente explicitamos la arquitectura metodolégica
de nuestra investigacion doctoral, la cual se cimenté cen-
tralmente en dos pilares concretos, el biografico-narrativo
y el etnografico, tanto en lo que respecta al analisis etno-
grafico de documentos (Rockwell, 2009) como también a
la etnografia de instituciones (Guber, 2001). Alli explicita-
mos la poblacién de nuestra investigacion y las técnicas e
instrumentos utilizados para la recopilacion de los datos.
En el tercer apartado nos sumergimos en aspectos particu-
lares de la politica de Polos de Desarrollo con la intenciéon
de plasmar en las narrativas el entramado resultante del
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analisis de documentos y la interpretacion y (re)interpre-
tacion de las voces biograficas de los sujetos, asicomo tam-
bién las potencialidades y tensiones que el proyecto asumio
en su despliegue nacional y territorial.

En este contexto, consideramos que optar por esta dimen-
sion biografica y narrativa plantea un alejamiento de los
abordajes clasicos sobre politicas educativas y habilita a pen-
sar su estudio desde un proceso de doble hermenéutica: de
los documentos oficiales a las narrativas de los sujetos y de
estas nuevamente a los documentos. Asi, recuperar las expe-
riencias biograficas y la polifonia de voces de los actores que
intervinieron en los diferentes niveles de traduccion de las
politicas, desde su planificacion a nivel nacional, su puesta
en marcha en las jurisdicciones provinciales y distritales, y
su resignificacion en las instituciones de formacion docente,
permite darle rostro humano a las politicas e interpretarlas
apartir de las travesias vitales y profesionales que atraviesan
los sujetos que la llevan adelante (Porta y Aguirre, 2017).

Insistimos en mencionar que lo compartido aqui no son
mas que algunos retazos conceptuales y metodologicos de
nuestra investigacion doctoral que, consideramos, plantean
una posible expansion de lo biografico-narrativo hacia el
complejo campo de las politicas de formacion, y abonan la
idea de que es posible y necesario indagar el objeto de estu-
dio a partir del didlogo critico entre los documentos y las
voces de los actores.

Entender a las politicas no como un conjunto de norma-
tivas oficiales, sino como un proceso complejo, dinamico
y dialéctico en donde los actores y los contextos son claves
para su interpretacion, creando y recreando las politicas
desde un plano subjetivo y contextual, es un desafio que al
mismo tiempo abre futuras lineas de indagacién al respecto.
De alli el potencial metodolégico de la expansion de la na-
rrativa en la reconstruccion de politicas publicas educativas.
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Capitulo 11

Identidad profesional y reconstruccion narrativa
Tiempos identitarios

Claudia De Laurentis

Introduccion

Comprender qué tienen de particular quienes ejercen la
docencia en relacién a otras profesiones y, a su vez, qué los
convoca como miembros de un colectivo parece en tiem-
pos fluidos una tarea, al menos, utépica. Y es que quizas no
sea ese el sentido de la pregunta por la identidad profesio-
nal docente. Hall nos propone pensar la identidad como un
concepto bajo borradura, uno de aquellos para los que aun
no hay una superaciéon dialéctica, que se encuentran en la
geografialiminal y todavia nos permiten pensar cuestiones
claves (Hall, 2006).

Para Jennifer Nias no es posible comprender la manera
en que los docentes construyen la nocién de ensefianza y
se relacionan con ella sin abordar su identidad (Nias, 1989:
2). Comprender quiénes son y como configuran esa identi-
dad los profesores que forman a futuros docentes se con-
vierte asi en una de esas cuestiones claves en el ambito de
la educacion y de la formacion docente en particular. Nos
proponemos en este capitulo acercarnos a esa identidad
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que emerge de los relatos de 27 profesores de la Facultad de
Humanidades de la UNMDP y que se manifestaron en el
transcurso de nuestra investigacion doctoral como apasio-
nados formadores de formadores.!

Marcos para comprender la identidad docente

Proponemos aproximarnos a la idea de identidad desde
dos marcos fundamentales. Estos son por un lado el aporte
fundamental de Rom Harré, y por otro, la idea de identi-
dad narrativa de la mano de Ricoeur. El primero establece
los anclajes que permitiran alcanzar la estabilidad que esa
construccion demanda, sin dejar de concebir a la identidad
como fluida, diversa y en perpetua construccion. El segun-
do habilitala emergencia de laidentidad en los relatos de los
entrevistados, resolviendo la problematica de la mismidad
y la diversidad identitaria de los docentes que nos ocupan.

Es Revilla quien recupera de la lectura de Rom Harré,
“elementos que sujetan a los individuos inevitablemente a
su identidad y a sus auto-relatos” (Revilla, 2008: 6). Estos
son identificados como el cuerpo, el nombre propio, la autocon-
cienciay la memoriay, por ultimo, las demandas de interaccion,
que aparecen relacionados entre si en un complejo entra-
mado. Para Harré, la cuestion de la pertenencia a un colec-
tivo, en tension con la singularidad que nos presenta como
Unicos, hace de cada ser humano un complicado patchwork,
en permanente cambio (Harré, 1998: 3).

El primer anclaje para que esta configuracion tenga lu-
gar lo constituye el cuerpo, centro de las percepciones y las

1 Tesis doctoral La Formacién del Profesorado: identidad profesional a partir de las narrativas biogrd-
ficas de docentes. Un estudio interpretativo en el Ciclo de Formacion Docente de los profesorados de
la Facultad de Humanidades de la UNMDP. Dirigida por el Dr. Luis Porta.
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emociones. En €l radica nuestra capacidad de agencia, “no
sOlo refiere a la capacidad de operar sobre el mundo sino a
la de intervenir reflexivamente sobre uno mismo” (Harré,
1984: 23). Esta voluntad propia nos permite actuar sobre el
mundo otorgandole sentido. Percibirnos como capaces de
ejercerla nos permite establecer jerarquias de medios y fi-
nes para nuestras acciones (Harré, 1984). Esta capacidad se
da en el marco de una red de influencias socio-estructura-
les donde seran de fundamental importancia la exposicion
a experiencias reales, vicarias y simbélicas (Vielma Vielma
y Salas, 2000). En todo este proceso es central la importan-
cia de la percepcion de autoeficacia (Bandura, 1999) ya que la
motivacion resulta, segun Bandura, de evaluar en qué me-
dida nuestra performance logra o no acercarse a las metas
que nos proponemos. Estas metas implican una inversion de
tiempo y esfuerzo que dependera de esa percepcion y, en
consecuencia, de la autoestima. De esta manera las personas
construyen escenarios de anticipacién y visualizan futuros
que los guian en su accionar. El sentido de la propia efica-
cia, base de la capacidad de agencia, regula la motivacion,
la afectividad y la cognicién, y juega un rol central en la
eleccién del curso de vida (Bandura, 1999: 27-32).

Es asi como experimentamos el mundo desde un aqui
y ahora ligado a lo corporal; un tiempo y lugar determi-
nados que condicionan esa capacidad de accion. Sin em-
bargo, Harré no considera este anclaje configurador de la
identidad personal en el sentido de lo biolégico, sino mas
bien como “la materializacién de la identidad” (Harré,
1984: 69). El anclaje del cuerpo tiene una importancia fun-
damental en el sentido de continuidad que caracteriza a la
identidad: somos los mismos en distintos momentos y lu-
gares. Nuestro cuerpo es el centro de las atribuciones que
los demas nos hacen, el lugar en el que nos conciben, al que
los demas dirigen sus quejas o demandas. Las emociones
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son consideradas en este anclaje de la identidad personal
(Harré, 1984: 128-257).

En segundo término, la configuracion identitaria encon-
traria un ancla en el nombre (Revilla, 20038). Este permite
reconocernos y que nos reconozcan, manifiesta nuestras
raices y nos ata a documentos y categorias de analisis bu-
rocraticos. Es aqui donde cuerpo y nombre se entrelazan.
Para Harré, los documentos y archivos son otra forma de
corporizaciéon. Permiten relacionarnos con las personas
que los leen. Una persona tendra un sinnimero de iden-
tidades parciales asi encarnadas. La persona como do-
cumento no es muda; sin embargo, como actor social es
pasivo y obediente: no puede mentir, ni elaborar argu-
mentos ni corregir errores. Ademas, la memoria del docu-
mento permanece siempre idéntica a si misma, lo que no
implica que sea verdadera. Nuestro nombre no sélo retine
un numero de propiedades que nos constituyen (fisicas,
mentales y de caracter), sino que la afirmacién de que ese
nombre es esa persona suma una informacién adicional
que otorga a todas esas propiedades un caracter singular,
unico, identitario.

En una tercera instancia, la autoconcienciay la memoria nos
permiten enhebrar el relato de nuestro ser, encontrar ese
continuum autobiografico que nos explica y proyecta hacia
el futuro. De acuerdo con Harré, la autoconciencia es un
complejo entramado de una estructura perceptiva de las
experiencias y una estructura teérico-conceptual. La uni-
dad surge de una sintesis de esas experiencias en la que las
personas se presentan como una recolecciéon organizada de
su propia historia (Harré, 1984). La memoria cumple un rol
central en el desarrollo de la autoconciencia. Sibien recordar
es un acto individual, los recuerdos se sitilan en un orden
social. La configuracion de la identidad, entonces, depende-
ria de la habilidad de recordar eventos de la vida pasada de
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una textura lo suficientemente rica como para que sostenga
nuestra hipotesis de continuidad, dando lugar a la idea de
autobiografia. Configuramos nuestra identidad organizan-
do nuestros recuerdos y creencias en una narrativa en la
que somos los personajes principales. Esta depende de que
nos comprendamos como una unidad en un continuum de
experiencias en el que nuestras acciones presentes se pue-
dan localizar en una autobiografia representando el pasado
y anticipando el futuro (Harré, 1984: 204-214).

Como altimo anclaje configurador de la identidad, Harré
presenta las demandas de la interaccion. A partir de su anali-
sis reemplaza la categoria de rol por la de posicionamiento,
virando hacia una concepcién de la producciéon discursiva
de laidentidad (Davies y Harré, 1999). Este anclaje provee la
coherencia y estabilidad necesarias para la interacciéon so-
cial regida por convenciones culturales. Lo que podriamos
ser surge de la interaccion con otros. La identidad social, en
el marco de la propia singularidad, surge de la interpreta-
cién que otros hacen para distinguirnos como portadores
de ciertos atributos especiales. De alli surge la idea de po-
sicionamiento como superadora de la concepcion de rol, ya
que enfatiza los aspectos dinamicos, frente a la idea de rol
que enfatiza lo ritual, estatico y/o formal (Davies y Harré,
1999). La variedad de posiciones disponibles en las practi-
cas discursivas contribuye a la configuracién identitaria.
El sujeto se apropia de metaforas, argumentos e imagenes
propias de cada posicién, adquiriendo asi una visién parti-
cular del mundo. Esta variedad genera, en ocasiones, posi-
cionamientos contradictorios, lo que permite concebir a la
identidad como una pregunta abierta cuya respuesta cam-
bia de acuerdo con los diferentes espacios que se ocupen
en las interacciones, constituyéndose y reconstituyéndose
continuamente. Este entramado encuentra su sentido en la
autobiografia y nos aproxima a la necesidad de recurrir a
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las narrativas de los docentes como herramienta para hacer
emerger su identidad.

Podemos de esta manera pensar en un yo narrativo,
producto de una coleccién de historias emergentes de la
identidad de una persona y que a la vez la constituyen. Es
Bruner quien concibe a las autobiografias como una con-
tinua interpretacion y reinterpretacion de nuestra propia
experiencia, coincidiendo con Ricoeur (2000) en la idea de
que no hay otra manera de describir el tiempo vivido que
no sea la narrativa. La vida se constituiria, de esta manera,
en un acto de cogniciéon que opera de manera similar a la
construccion de relatos. El relato autobiografico aparece,
sin embargo, como problematico. Los criterios de veraci-
dad son establecidos por el propio narrador devenido en
protagonista. Estos criterios se veran entramados con los
sentimientos y las intenciones del narrador en el contexto
del relato. No solo lo que se relata, sino lo que se omite tie-
ne relevancia a la hora de analizar narrativas. Los relatos,
a su vez, son muy susceptibles a las influencias culturales,
interpersonales y lingtiisticas que reflejan las vidas posibles
en el contexto cultural del cual se trate. Este entramado en-
tre narrativas de vida, identidad y cultura es el corazén de
la tesis de Bruner: la vida vivida se torna asi inseparable de
la vida contada. De alli que las narraciones biograficas no
solo sean una expresion de la identidad docente, sino que
formen parte esencial de su misma configuracion.

A partir de estas concepciones, es ya clasicalaidea de que,
en el contexto de la indagacion narrativa en educacion, se
distinguen tres significados de la narrativa. Clandinin y
Huber (2010) senalan que el primero es el fenémeno que
se estudia, en este caso la narrativa como producto escrito
o discursivo; lo que llamamos relato. El segundo concierne
al método de indagacion empleado, la forma de construir
el objeto de investigacion y analizarlo. Bolivar, Domingo
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y Fernandez se referiran a este sentido como narrativa
(2001). El tercero comprende la utilizacion que se efectaa
de los materiales recogidos para investigar ese fenémeno y
de las narrativas asi producidas para fines, por ejemplo, de
formacion profesional. Nos encontramos asi frente al triple
sentido que alude a la narrativa misma, a la investigacion
narrativa y al uso que se haga de la narrativa.

Perspectiva metodoldgica: prismas que develan identidades

Laidentidad entendida como emergente de los relatos de
los protagonistas nos sitiia, sin duda, en un paradigma her-
menéutico interpretativo. El término paradigma, en este
caso, no se refiere solo a cuestiones metodolégicas, sino que
hace referencia a sistemas de creencias fundantes de carac-
ter ontologico y epistemolégico (Guba y Lincoln, 2005). El
paradigma constructivista, al que adherimos, concibe a la
realidad como multiple, compuesta por realidades locales
y especificas, social y experiencialmente condicionadas. No
las consideramos como verdaderas en mayor o menor me-
dida, sino, segun el caso, como mas o menos sofisticadas.
En este paradigma la distincidén entre ontologia y epistemo-
logia desaparece: “La finalidad de la indagacion es la com-
prension y reconstruccién de supuestos, propios y ajenos
en busqueda de un consenso, pero siempre abiertos a nue-
vas interpretaciones que estan sujetas a continua revision”
(Guba y Lincoln, 2005: 105-114).

Esta perspectiva nos permite entender al investigador
cualitativo como a un bricoleur interpretativo, que se ocupa
de reconstruir una situaciéon compleja a partir de la com-
binacién de representaciones diversas que se ajustan a ella.
Esta construcciéon cambia y toma nuevas formas a medi-
da que se suman a este rompecabezas nuevas y diversas
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herramientas, técnicas y métodos de representacion e in-
terpretacion (Denzin y Lincoln, 2018). Esta forma de inda-
gar no se configura a partir de una coleccién determinada
de técnicas y herramientas, sino mas bien de presupuestos
epistemolégicos, ontologicos y metodolégicos acerca de
qué y como mirar, de qué manera manipular lo que vemos,
como interpretarlo y comunicarlo (Vasilachis, 2006).

Posicionados desde este paradigma metodolégico, y con-
vencidos de que la misma estructura de la realidad esta dada
porlas narraciones de las que inevitablemente emerge nues-
traidentidad, nuestra intencién es profundizar durante este
proceso de indagacién en el método biografico-narrativo
instaurado en el ambito de la investigacion educativa a par-
tir del giro narrativo en las ciencias sociales. De acuerdo con
Suarez, en los ultimos 40 afos esta corriente gana en ampli-
tud y legitimidad en el area educativa sacudiendo el cisma
tradicional entre investigacién educativa y practica docente
(2007: 12). Segun Bolivar, este giro es paralelo a la pérdida
de fe en los grandes relatos, por lo que la tendencia vira ha-
cia abordar lo social desde los pequenios relatos personales
(Porta, 2010). Creemos que la posibilidad de considerar a las
narrativas como la manera en que las personas experimen-
tan el mundo (Connelly y Clandinin, 1990) la convierte en
la herramienta apropiada para indagar en la configuracién
de laidentidad profesional docente. La narrativa aparece, de
esta manera, como el modo en que los marcos teéricos se
concretan en el encuentro con la experiencia de los sujetos
y lamanera en que estos interpretan el mundo, dando lugar
a un proceso abierto y en permanente construcciéon. La voz
de quienes son participes y de quienes investigamos es de
esencial importancia (Rivas Flores, 2010: 18).

Nos proponemos en este marco presentar algunos de
los hallazgos que emergen de la indagacién en torno a la
identidad de quienes estan a cargo del ciclo de Formacion
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Docente de los profesorados de la Facultad de Humanidades
de la UNMAJP. La poblacién fue seleccionada en base a un
estudio exploratorio que incluy6 a referentes del area que
nos sefialaron los docentes que serian mas representativos.
En la primera etapa del trabajo de campo se realizaron en-
trevistas en profundidad de caracter no estructurado a 29
docentes entre los que se encontraban profesores titulares,
adjuntos, jefes de trabajos practicos y ayudantes gradua-
dos e incluso un adscripto graduado Estas entrevistas y la
dinamica del trabajo de campo dieron cuenta del caracter
emergente del diseno (Creswell, 2007) en varios sentidos.
Por un lado, las entrevistas se prolongaron en intercambios
de correos electronicos y mensajes de Whatsapp para abor-
dar o profundizar cuestiones pendientes. Por otro, surgi6 la
necesidad de implementar un registro que diera cuenta del
impacto que ese trabajo de campo ocasionaba y que devi-
no en un diario autoetnografico que se convirtié en una de
las herramientas centrales a la hora del analisis y redaccion
del informe final. En una segunda etapa, se reunieron tres
grupos focales disefiados en base al criterio de heterogenei-
dad intragrupo (Valles, 1999). Para su instrumentacion se
confeccion6 un guion en torno a cuatro ejes que cubrian los
cuatro anclajes de laidentidad ya mencionados. Una tercera
etapa consistio en el analisis de, por un lado, documentos
oficiales para dar sentido al marco institucional en el que
nuestros participantes se desenvolvian y, por el otro, los cu-
rriculum vitae de los docentes. Estos ultimos fueron centra-
les en dos aspectos: parareconstruir la trama de los relatos y
para develar un aspecto que constituye parte de los anclajes
identitarios segin Harré (1984) y que resultaron claves para
los profesores entrevistados.

El informe final devino un complejo entramado, de den-
sidades y tensiones diversas que reflejan como en un pris-
ma a las identidades de los docentes del ciclo de formacion
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docente. A continuacién, compartimos una parte de esos
hallazgos que da sentido a la manera en que el tiempo inci-
de en la configuraciéon de dicha identidad.

El tiempo como configurador identitario

De los relatos de los docentes entrevistados emergen
identidades narrativas fuertemente ancladas en la memoria
y la autoconciencia. Este anclaje aparece como el escena-
rio en el que se inscriben todos los demas. Este entrama-
do entre el pasado, el presente y el futuro hace del tiempo
un elemento central al momento de tratar de comprender
de qué manera se configuran las identidades docentes. Esa
memoria habita un cuerpo que opera como el lugar en el
que las singularidades propias de cada docente se retinen
y los hacen capaces de intervenir en el mundo. Los docen-
tes se conciben como agentes cuyo deseo encontrara vias de
concrecion si asi se lo proponen. Mas que a la idea de mate-
rialidad fisica/biolégica, este cuerpo al que nos referimos
responde a la propuesta de “dejar de lado la imagen de suje-
to, persona, rol y pensar en términos de fuerzas afectantes”
(Duschatzky, 2017: 56) y afectadas.

Esa afeccion no se da en el vacio. Los espacios sociales e
institucionales por los que los docentes del ciclo transitan
constituyen campos en los que hay que aprender a seguir,
torcer y cambiar las reglas del juego segun lo demanden los
tiempos y los habitantes de esos espacios para que el juego
siga en marcha (Bourdieu, 1999). Aparece asi una compleja
urdimbre sobre la que se dibujaran las identidades de los
docentes a los que nos referimos. Nos proponemos a conti-
nuaciéon enfocarnos en el nudo del tiempo como parte del
entramado que configura la identidad de nuestros docentes
formadores.
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Nudos/tensiones temporales - Tejidos

Sin abandonar la idea de que las identidades profesio-
nales son un tejido complejo, ese mundo temporal apare-
ce en los relatos a los que nos referimos como dispuesto
en tres capas envolventes. La primera, abrazando y per-
meando al resto, la constituyen los marcos sociohistori-
cos que fueron escenarios de acontecimientos y procesos
que marcaron el devenir de la identidad profesional. La
segunda se manifiesta como los ciclos que cada docente
transita durante su desarrollo profesional. Finalmente,
una tercera capa se inscribe como lainversién de ese tiem-
po como recurso y se expresa en el ejercicio de la propia
agencia frente a los condicionamientos que las demandas
externas oponen.

En los relatos de los docentes participantes encontramos
una permanente tensioén entre el sujeto y el agente. En los
acontecimientos narrados, enmarcados desde la convulsio-
nada década del setenta hasta el cambio de siglo, se diluye
por momentos la percepcion de la capacidad de intervenir
en la transformacion de la realidad, capacidad que resurge
y los hace aparecer casi siempre como artifices de su destino
y de una sociedad mas justa. En casi todas las narraciones,
no obstante el peso de la realidad socio-historica, los docen-
tes logran emerger como seres politicos (Freire, 2016). Los
relatos se presentan como contradictorios dependiendo de
la impronta que esos acontecimientos a los que hacemos re-
ferencia dejaran en cada recuerdo. Los afnos setenta impli-
caron para Patricia? optar por “el camino del hipismo (E8)”
alejandose del mundo académico al que volveria muchos
anos después. Entre quienes optaron por animarse a esa

2 Losnombres, dado su caracter de anclaje fueron elegidos por los docentes participantes, salvo en
un caso en el que fue elegido por la investigadora por no haber hecho el docente opcion alguna

Narrativa e investigacion en Educacion 309



universidad, que describen como convulsionada y compleja
(Maranguita, E7), aparece la tension entre una democracia
radical que enjuiciaba docentes (Cecilia, E16) y la omnipre-
sencia de la temida CNU? (Micaela, E13, Cecilia, E16) que
también imprimiria su huella como una experiencia vica-
ria en docentes que recorrerian los pasillos universitarios
muchos anos después (Momo, E6).

Otros marcos sociohistoricos aparecen como huellas
profundas en los relatos: la dictadura como causa del exilio
y el acercamiento a la educaciéon popular (Tessa, E25); o
el advenimiento de la democracia y la normalizacién uni-
versitaria con inestables cursos de formacién que frustran
las expectativas de algunos de nuestros docentes (Carmen,
E2) mientras que para otros se constituye en una experien-
cia de libertad (Noemi, E3). Los noventa revelan la tensién
que genera en la configuracion de estas identidades la cri-
sis de la educacion que los hace oscilar entre el deseo de
recibir de una educacién publica y una de calidad (Paula,
El12; Cosimo E18), entre la educacién protegida frente a la
fragmentacion emergente (Atenea, E17). Nuestros docentes
aparecen como victimas de la linea roja que los deja fuera
de la escuela universitaria (Cosimo, E18), l1a falta de oferta
local (Atenea, E17) y la carpa blanca (Paula, E12), y que los
desvia hacia la educacién privada de la que no reniegan,
sino que ponen en valor en la configuracion de algunos as-
pectos de su identidad profesional (Paula, E12; Atenea, E17;
Coésimo, E18). Los recuerdos de estas experiencias revelan
a los docentes como seres que operan sobre sus cursos vi-
tales a través de sus decisiones y no como meros sujetos
cautivos de mecanismos mentales orquestados por acon-
tecimientos ambientales (Bandura, 1999). Micaela revive

3 Concentracion Nacional Universitaria, responsable de la muerte de Silvia Filler, estudiante asesi-
nada en 1971 dentro de la Universidad en Mar del Plata.
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esos anos en la experiencia de sus estudiantes, hijos de
desaparecidos, y decide recuperarlos (E13), Noemi inicia
su ejercicio profesional en escuelas de borde (E3), Paula in-
tenta revivir el activismo de sus padres en su practica ini-
cial (E12), Matias construye con su madre el jardin de la
escuela ala que concurria (E21) y Pluma en un esfuerzo co-
lectivo por aportar a lo publico participa en una ONG que
brindara formacioén y recursos a los docentes que habita-
ban “una escuela publica devastada (E22)”. Los escenarios
en los que transcurren los trayectos formativos aparecen
como fuertemente condicionantes, pero nunca determi-
nantes, en las elecciones de nuestros docentes.

La segunda capa se corresponde con la idea de Bolivar,
Fernandez Cruz y Molina de que el tiempo vivido se pre-
senta en los relatos inevitablemente bajo la forma de ciclos
de vida, en términos de balances presentes y expectativas
futuras (2005). Efectivamente, los docentes entrevistados
organizan sus biografias profesionales en ciclos que conju-
gan aspectos personales, culturales (Fernandez Cruz, 1995)
y sociohistéricos de la identidad profesional docente.

Estos ciclos, Gnicos en cada configuracion identitaria,
comparten sin embargo tensiones que los caracterizan. La
primera gran tension tiene que ver con las relaciones entre
el cortoy el largo plazo. La carrera académica se representa
como un largo recorrido. Los docentes se ven en la necesi-
dad de planificar alargo plazo, aunque la fluidez que carac-
teriza a los tiempos presentes no siempre lo permita. Las
demandas familiares obligan a acomodar los ciclos profe-
sionales: Maranguita se ve imposibilitada de comprometer-
se mas alla de un plazo de cinco afos “y después volver a
revisar (E7)”; en el otro extremo, el rol de proveedor que le
toca jugar a David lo hace posponer la posibilidad del doc-
torado para el momento en que pueda jubilarse en el siste-
ma provincial (E15).
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Otra de las tensiones que estan presentes en la definicién
de los ciclos identitarios es la que se presenta entre el siste-
ma universitario y el sistema provincial. Los relatos de los
docentes los ubican en lineas paralelas que nunca conver-
gen. La tendencia es a cerrar el ciclo en el circuito provin-
cial que otorga la posibilidad de una jubilaciéon temprana,
o retirarse de manera paulatina para poder dedicarse a la
carrera universitaria que implica demandas que se presen-
tan como intensas. Estas incluyen completar circuitos uni-
versitarios de formacion, sumar postitulos, publicaciones y
actividades de investigacion, e incluso realizar maestrias y
doctorados que habilitan el acceso a espacios académicos.
La intensidad de esta tension se hace evidente en el relato
de Tessa de su experiencia en el anhelo de acceder al titulo
universitario que jerarquizaria su formacion terciaria (E25).
Sin embargo, y a pesar del anhelo de estos docentes de esta-
blecerse en el sistema universitario, tanto el nivel superior
provincial como el secundario son espacios deseados como
legitimadores para el status de formadores docentes, aun-
que en ocasiones aparezcan también como muy deman-
dantes (Cosimo, E18).

Estos ciclos se conformaran entonces entre la tension
que produce la necesidad de tomar decisiones familiares
por un lado y profesionales por el otro. Estas conciernen
esencialmente a la manera en que el tiempo vital se in-
vertird y que se presenta como la tercera capa temporal
del tejido de la configuracion identitaria. Los formadores
de docentes se definen como actores de su propia biogra-
fia y, aunque en ocasiones no pueden definir exactamen-
te hasta qué punto su voluntad fue determinante en el
camino seguido (Sonia, GF3), conciben sus decisiones
como expresion de sus intenciones (Harré, 1984). La de-
cisién de cuanto, cuando y como invertir ese tiempo vital
esta condicionada por factores cognitivos, emocionales y
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biolégicos (Bandura, 1999). Esta capa del entramado que
constituye la dimensiéon temporal de las inversiones se
presenta atravesada por valores y tensiones.

Entre los valores que nuestros docentes destacan pode-
mos mencionar la rapidez en transitar la formaciéon de base
(Patricia, E8; Tessa, E25), que se traduce en algunos casos
en una precocidad (Hormiguita, E9; Santiago, E20; Matias,
E21) que produce cierto orgullo pero que choca con la mo-
lestia de sentirse no reconocido (Matias, E21). Ese apuro por
cerrar el trayecto formativo inicial se ve impulsado por fac-
tores que entrelazan lo racional, lo emotivo y lo material. La
deuda del hijo que sélo se ocupa de estudiar (Cesar, E26), la
avidez por el conocimiento (Santiago, E20), 1a necesidad de
encontrar un medio de subsistencia (Tessa, E25) o de ayu-
dar a sostener la economia familiar (Matias, E21) se consti-
tuyen en motores que empujan hacia el titulo de grado. Sin
embargo, otros se demoran en el camino, en busca de una
mejor formacién (Carmen, E2) o de afirmarse en el camino
emprendido a pesar de las adversas condiciones materiales
(Daniel, E24).

Otro de los valores preponderantes que emerge de los re-
latos tiene que ver con la antigiiedad en la docencia (Micaela,
E13; Magnolia, E27) o en el cargo (Agnese, E14). Esta aparece
como un capital simbélico que los posiciona en un lugar de
privilegio frente al transito por otros espacios (Patricia, ES;
Tessa, E25; Cecilia, E16; Magnolia, E27), dentro y fuera de la
docencia, que dan curso a inversiones en trayectorias proli-
Jjas o sui géneris (Magnolia, E27).

Las tensiones aparecen también entre, por un lado, las
oportunidades y las demandas de formacioén profesional
y, por el otro, la fragmentacién que los docentes experi-
mentan frente a la multiplicidad de ambitos en los que se
desempenan. La inversion del tiempo en la formacién y
la carrera profesional se expresa como un ejercicio de la
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propia agencia en sintonia con la autoconciencia de los con-
textos en los que esas decisiones fueron tomadas, atrave-
sadas por las emociones que dejaron huella en su caracter
de construcciones culturales e histéricas (Porta y Ramallo,
2018: 71).

Consideraciones finales

En el afan de comprender la configuracién identitaria
imaginamos una urdimbre sobre la que se asienta ese te-
jido. Rom Harré imagina la identidad sostenida por cuatro
anclajes que no son categorias discretas, sino mas bien un
complejo entramado dificil de desenredar, como en la ur-
dimbre de un telar. La memoria y la autoconciencia se ex-
presan en relatos de vida de los que emerge esa identidad
narrativa que, como en un prisma, refleja la singularidad y
la pertenencia a la comunidad de docentes formadores que
conforman esa identidad profesional.

Nos propusimos en este trabajo recortar la manera en
que el tiempo tal como lo perciben los formadores partici-
pantes aporta a la configuracién de esa identidad. Tiempos
concebidos como sociohistoricos, ciclos e inversiones van
dando forma en los relatos a devenires docentes que se hil-
vanan ocasionando las variaciones cromaticas y los gro-
sores y tensiones que haran de este tejido identitario una
trama Unica a la manera de un tejido artesanal cuyo diseno
no es posible replicar. Comprender la manera en que estas
identidades devinieron docentes es, creemos, un aporte a
la formacién del profesorado no sélo a nivel local, sino en
todos los ambitos en donde ellos tengan resonancia.
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Capitulo 12

Hallazgos en torno a la memorabilidad
de a ensefianza universitaria

Graciela Flores

La ensefianza universitaria puede ser memorable cuando
los estudiantes identifican y valoran rasgos que consideran
peculiares y cuando esta deja huellas en su memoria por
cuestiones favorables y beneficiosas para ellos. En tal sen-
tido, se trata de una ensenanza memorable que se concreta
en practicas de ensefianza que los “profesores memorables”
desarrollan en sus aulas.

En diversas publicaciones el GIEEC (Grupo de Investi-
gaciones en Educacion y Estudios Culturales de la Facultad
de Humanidades de la Universidad Nacional de Mar del
Plata) se ha referido a los “profesores memorables” como
aquellos que han dejado huellas en el recuerdo de sus alum-
nos por su buena ensefianza, la cual “involucra principios,
creencias e interpretaciones sobre la ensefianza y el apren-
dizaje que se manifiestan en las formas de intervencién que
estos profesores fomentan en sus clases” (Porta, Sarasa y
Alvarez, 2011: 195). Si bien no puede haber una definicién
rigida de “profesor memorable”, algunas caracteristicas co-
munes son su pasion, su apertura mental, su empeiio en la
construcciéon de vinculos afectivos con los estudiantes, su
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concepcion de la docencia como un desafio y una creaciony
su interés en la formacién continua (Porta y Alvarez, 2008).

Con respecto a la génesis y al contexto de produccion de la
categoria “profesor memorable”, Porta y Yedaide sostienen
que es tal vez la categoria mas emblematica forjada por el
GIEECy que “laidea del profesor memorable se instaura en el
contexto de exégesis de la buena ensenanza, entendida como
el locus privilegiado para acceder a los conocimientos que la
fundan y constituyen” (2013: 40). La categoria mencionada
surge para senalar no a quienes se recuerda anecdéticamen-
te, sino a los mentores, los referentes, los profesores que de-
jan huellas significativas en la subjetividad de los estudiantes.

Mediante el enfoque biografico-narrativo, las investi-
gaciones relativas a los profesores memorables realizadas
por el GIEEC se interesan en sus vidas y en los sentidos que
guian sus narrativas y sus practicas, indagando acerca de
las razones, motivos y condiciones que se adhieren a la me-
moria de la propia formacién disciplinar (Porta y Yedaide,
2013). Para estudiar una diversidad de cuestiones vincu-
ladas con las practicas de ensenanza de estos profesores,
el grupo inici6é en 2013 una etapa que incorporé técnicas
etnograficas de investigacion educativa. Esta articulacion
metodolégica permitié conectar lo que los profesores na-
rran en sus biografias con lo que hacen en sus clases cuan-
do ensefian y, al mismo tiempo, incorporar otros sujetos
involucrados en el aula, como los estudiantes, adscriptos,
miembros de las catedras y becarios, mediante el estudio de
sus narrativas. De este modo, los hallazgos investigativos de
esta etapa involucran sentidos provenientes de distintos su-
jetos, entramando sus voces en una polifonia que expande
sentidos previos y permite construir categorias nuevas que
proceden de esta articulacion metodologica.

Mi trayectoria en esta linea investigativa comenzoé en
2011 cuando me incorporé al GIEEC. Los estudios que el
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grupo realizara previamente a mi incorporaciéon forman
parte de las condiciones de posibilidad de la investigacion
que diera lugar a mi tesis doctoral denominada Dimension
ética de la ensefianza. Un estudio interpretativo de las practi-
cas de profesores memorables de la Facultad de Humanidades
de la Universidad Nacional de Mar del Plata, defendida pu-
blicamente en abril de 2018 en la Universidad Nacional de
Rosario, correspondiente al doctorado en Humanidades y
Artes con menci6on en Ciencias de la Educacion.! Recurro a
este estudio para visibilizar en este espacio algunos aspec-
tos que constituyen la “memorabilidad” de la ensefianza de
dos profesoras memorables asi como la resignificacion de la
categoria “profesor(a) memorable” acunada por el GIEEC.

La metodologia asumida en mi estudio interpretativo
articul6 el enfoque biografico-narrativo con la etnografia
educativa (mi trabajo de campo cubrio todas las clases dic-
tadas por dos profesoras durante todo un ciclo lectivo). Mi
objetivo era comprender la dimension ética de la ensefianza
de estas profesoras; ademas, buscaba identificar continui-
dades y rupturas entre lo discursivo de sus autobiografias
y las dinamicas de la “accion” de la practica misma a partir
del registro etnografico en las aulas donde ensefiaban. Para
alcanzar estos objetivos recurri a la filosofia y a la pedago-
gia tanto en mi marco conceptual, como en el estado del
arte, como en la construcciéon de categorias que surgieron
del abordaje de los diversos materiales.

1 ELGIEEC identifico un grupo de seis profesores memorables mediante encuestas a estudiantes
avanzados de carreras de profesorado de la Facultad de Humanidades de la UNMdP. Las dos pro-
fesoras memorables que protagonizan mi estudio fueron las mas mencionadas por los estudian-
tes. Se trata de Cecilia, profesora titular en las asignaturas Introduccion a la Filosofia y Filosofia
Antigua de las carreras de Profesorado y Licenciatura en Filosofia y Cristina, profesora titular
(hasta 2016, afio en que obtuvo su jubilacion) en las asignaturas Introduccion a la Literatura y
Teoria y Critica Literarias |, en as carreras de Licenciatura y Profesorado en Letras.
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Expansion de sentidos de la categoria “profesor(a)
memorable”

Dado que los conceptos pueden revitalizarse, refinarse,
redimensionarse, actualizarse, recontextualizarse, resig-
nificarse y transformar los sentidos que los constituyen, a
partir de mi investigacion resignifiqué y expandi los senti-
dos de la categoria “profesor(a) memorable” entendiéndo-
la en un triple sentido: como sujeto estético, ético y politico.
En esta perspectiva puede considerarse que una profesora
memorable encarna un “personaje conceptual” con rasgos?
peculiares:

a. Rasgoslogopdticos: razén y pasion no estan escindidas ni
la primera predomina sojuzgando a la segunda. Cada
profesora memorable conjuga en sus ideas y practicas
aspectos vinculados con logos y pathos, se trata de un
quehacer que imbrica mente y cuerpo, en el que lo
cognitivo y lo afectivo convergen en la ensefianza. Una
profesora memorable no se conduce como una ejecu-
tora apatica de métodos a modo tecnocratico; sus sen-
timientos y emociones se imbrican con lo cognitivo.

b. Rasgos relacionales: la ensenanza es una practica que
no existe sin otros, es la relacion lo que la realiza pero
también lo que conforma la consistencia del concepto
“profesora memorable”, puesto que la categoria seria
un concepto vacio sin la existencia de la relacion pe-
dagogica, asi como el personaje conceptual “profesora
memorable” seria una ficcion literaria.

2 Empleoeltérmino “rasgos” teniendo en cuenta cinco rasgos de los personajes conceptuales: pati-
cos, relacionales, dindmicos, existenciales y juridicos, que corresponden a personajes conceptua-
les filosoficos (Deleuze y Guattari, 2009: 72-75), aunque no incluyo en sentido estricto dentro de
esa clasificacion a las profesoras memorables.
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¢. Rasgos existenciales: comportan un posicionamiento
que crea un modo de existencia o posibilidades de
vida, tales como una “vida académica” y un modo de
ser (sujeto y docente) que a la vez conforman un esti-
lo de ensefianza singular que provoca y convoca en el
plano existencial a los estudiantes.

Los rasgos mencionados serian comunes al “personaje
conceptual” que ambas profesoras encarnan, pero para dis-
minuir este nivel de abstraccion procederé a profundizar
mi interpretaciéon de la categoria “profesora memorable”
como sujeto estético, ético y politico.

La ensefianza de las profesoras se lleva a cabo en clases
que presentan cierto “estilo” en cuanto a desplazamiento,
tonos de voz, uso del pizarrén, gestos y despliegue de recur-
sos, que a modo de coreografia van escenificando el guion
de la clase. El término “estilo”, como aclara Onfray (2014),
etimologicamente da cuenta del estilete con el cual se tra-
zaban huellas en el material: el usuario de ese instrumen-
to era a su manera un demiurgo, ya que el estilete graba lo
que es susceptible de durar mas alla del tiempo. Como dice
el filésofo: “en el trabajo del escriba con el estilete hay una
practica mayéutica, la fabricaciéon de un acontecimiento en
la interseccién entre el querer y el azar” (2014: 80-81).

En mi tesis dediqué un capitulo a la macrocategoria “en-
sefianza apasionada’, y entre otros aspectos mostré que en
las clases de las profesoras memorables la pasion es el estilete
que modela su estilo de enseflanza. Si bien aqui no desarro-
llo esta macrocategoria, es importante destacar que su cons-
trucccion surge de las narrativas de los estudiantes, quienes
mencionan la presencia de la pasiéon en la ensenanza en en-
cuestas y diversas entrevistas, asi como de las narrativas de
adscriptos entrevistados individualmente y en grupos foca-
les y, finalmente, de la propia voz de las profesoras.
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Con la salvedad de que es imposible universalizar los
rasgos, puesto que cada profesora efectiviza la ensefianza
apasionada con peculiaridades propias de su singulari-
dad, encontré que los rasgos logopaticos, relacionales y
existenciales del “personaje conceptual” antes expuestos,
son coherentes con los rasgos de la “figura estética”, en-
tendida en sentido deleuziano, como potencia de afectos
y perceptos.

La categoria “profesora memorable” podria entender-
se como una “figura” filoso6fica si se aislaran sus carac-
teristicas. En tal caso podria asumirse que como figura
es paradigmatica, proyectiva, jerarquica y referente, lo
cual remitiria a un modelo a imitar a modo de ejemplo
ideal. Al referirme a la categoria profesora memorable
como “figura estética”, sin embargo, la interpreto sin ex-
cluir la relacion que existe con lo que de estético tiene la
ética, sobre todo si se considera a esta como relacién con
los otros y con uno mismo, en la cual se actia a modo de
artifice de si mismo, y donde ademas hay una estética
relacional.

Si bien en la enseflanza convergen la conservacion y el
cambio, la potencia alteradora y modificadora prevalece y
se inscribe en una estética, a modo de estilo de ensenanza.
La enseflanza apasionada se comprende mejor si se recono-
ce su potencia para movilizar y desbordar los estados per-
ceptivos y las fases afectivas de la vivencia.

Asi como las instituciones culturales (en las que se
exponen obras de arte) se enfrentan a dos dificultades:
comunicar integrando y reconociendo a los visitantes,
y problematizar sorprendiendo al espectador e invitan-
dolo a ver de modo distinto y a construir un sensorium
diferente (Oliveras, 2008: 126), las instituciones educati-
vas pueden problematizar e invitar a construir un nuevo
modo de pensar y sentir el mundo dado. La estética es
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un régimen vinculado alo real y por ende a lo social, alo
ético y a lo politico.?

Cuando la sensibilidad estética se convierte en una forma
diferente de percibir (que incluye la critica, la interpreta-
cién y la traduccién), el espectador pasivo se transforma en
espectador emancipado, lo cual en sentido pedagégico se
traduce como emancipacion del estudiante de formas he-
gemonicas de percibir y comprender el mundo. Asi como
el arte visibiliza lo oculto (en sus diversas manifestaciones),
el estilo de ensenanza de las profesoras pone en escena la
critica y la problematizacion. Asi, visibiliza y cuestiona la
desafectivizacion delos vinculos, las jerarquias de poder es-
taticas, la permanencia del rol tradicional de los estudiantes
como “publico pasivo”, las posturas canénicas, los enfoques
“de moda”, la pretension de apoliticidad (que como tal es
politica) y la atribucioén a los estudiantes del rol de ignoran-
te carente de saberes.

Las profesoras de manera ética, estética y politica mues-
tran a los estudiantes la necesidad de crear sus propias li-
neas de fuga y ejercer la libertad de crear textos y contextos
que desafien las logicas que limitan la imaginacién y la
innovacion.

Mediante su ensenanza apasionada las profesoras con-
tribuyen a la emancipacién también en este sentido. Como
sujetos estéticos y como figuras estéticas, gracias a su pasion
convierten sus aulas en instalaciones artisticas donde habi-
tan, al tiempo que habilitan espacios donde los estudian-
tes, como huéspedes, del mismo modo que los visitantes de
una muestra de arte relacional, son invitados a movilizar

3 Ranciére (2007) muestra la relacion del arte con la politica y apuesta por una emancipacion del
espectador que consideramos acorde a la emancipacion del estudiante que el fildsofo defiende
en otra de sus obras. Plantea que la experiencia estética como programa cultural y educativo
permite salir de los opuestos (arte y no arte, entre otros) para crear espacios alternativos a los
extremos y encontrar disensos y nuevas maneras de luchar contra consensos impuestos.
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conceptos, perceptos y afectos y a problematizar los objetos
disciplinares y su propia situacion subjetiva.

Silaética pedagogica es relacional, la estética pedagogica de
las profesoras memorables también lo es. La “experiencia
relacional” artistica consiste en un encuentro entre parti-
cipantes que transforman el sentido del espacio publico
como mera exhibiciéon de obras y pone en foco la comu-
nicacién con el otro al incorporar al espectador; la obra
no es representacional, refleja materialmente un proble-
ma y en ese acontecimiento, segun Oliveras, “el espec-
tador es protagonista de un espacio de comunicabilidad
donde los aspectos relacionales, afectivos y colaborativos
pasan a tenr una nueva centralidad” (2008: 138). Asi, la
relacionalidad es clave para pensar en nuevas formas de
politizacion y de estetizacion que estan transformando la
subjetividad y la intersubjetividad. En la clase acontecen
experiencias relacionales que son éticas y estéticas, y esta
conjuncion restaura la perceptibilidad, al tiempo que ac-
tiva miradas anestesiadas y domesticadas a nivel sensible
ademas de intelectual.

La enseflanza se plasma en clases que se convierten
en “‘monumentos” en sentido deleuziano, puesto que asi
como las obras de arte perduran independientemente
del artista y se realizan precisamente mas alla de per-
ceptos (lo que se percibe mediante percepciones no ago-
ta su sentido), las clases son acontecimientos. Esto no es
lo mismo que decir que perduran en la memoria, pues
si bien se trata de vivencias que dejan una huella que se
traduce en su “memorabilidad”, las clases como acon-
tecimientos acrecientan el potencial transformador,
ya que es su devenir lo que las actualiza. Como dicen
Deleuze y Guattari el acontecimiento no es el estado de
cosas; si bien se actualiza en un estado de cosas y en una
vivencia, tiene una especie de virtualidad (2009: 157).
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Esto significa que no existe el acontecimiento estatico
en sentido temporal, porque consiste en un devenir que
se actualiza (se pone en acto), cuestion que es clave por-
que no se trata de “revivir” el recuerdo de un suceso en
un tiempo muerto pero tampoco de un instantaneismo
que sittia el valor del acontecimiento precisamente en su
fugacidad.

Las profesoras memorables como sujetos éticos y politi-
cos efectivizan modalidades de accion en sus practicas de
ensefianza que entrelazan ética y politica; esta alianza es
clave para comprender cuestiones como la relaciéon entre
poder, saber y subjetividad.

La potenciacion de las oportunidades vitales me-
diante las afecciones compartidas en las clases vividas
como encuentro, donde los estudiantes son reconoci-
dos e incluidos, se produce en el marco de un vinculo
pedagodgico que prioriza valores como la libertad en la
produccién de sentidos, en la practica de la critica, en el
empoderamiento y en la coautoria de significados cul-
turales. Asimismo, la generosidad, la empatia y el res-
peto de las profesoras se manifiestan en el compromiso
existencial con la ensefianza, en la enseflanza rizomati-
cay en su concepcion terapéutica de la ensefianza como
cuidado, atencién y responsabilidad ante la alteridad de
quienes las interpelan en cada clase con su sola presen-
cia. La disponibilidad de las profesoras ante los reque-
rimientos de los estudiantes, sus convicciones en torno
a la necesaria conjunciéon de rigurosidad académica con
cuestiones afectivas y morales, asi como su enfoque apa-
sionado, critico y problematizador de la ensefanza las
convierte en memorables portadoras de un estilo de en-
senanza que deja huellas en quienes habitan sus aulas.
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Entre memorabilidad y ensenanza colateral

Los estudiantes admiran, valoran y aprecian el peculiar
modo de ensenar de Cristina y de Cecilia, y los rasgos que
destacan en sus narrativas (su pasiéon, compromiso, respeto,
generosidad, entre otros) podrian interpretarse como mo-
délicos. Sin embargo las profesoras no manifiestan la inten-
ci6on de transmitir un modelo que debiera ser emulado por
los estudiantes.

Las profesoras apuestan por la capacidad poiética de los
estudiantes como sujetos productores de sentido y como
sujetos transformadores, que en tanto tales no debieran re-
producir un “modelo” de ensefianza; sin embargo, cuando
en las entrevistas en profundidad se les pregunté qué creen
que les “queda” a los estudiantes de su experiencia en sus
clases, afloraron ideas que dan cuenta de una implicacion
personal en horizontes futuros. Es en este sentido que con-
sidero que su ensenanza transmite un legado peculiar que
es un rasgo central de su “memorabilidad”.

A continuacién recurriré a las narrativas de las profe-
soras para mostrar en qué sentido entienden lo que seria
“transmision” en la ensenanza, pero antes quisiera senalar
que, segun mis hallazgos investigativos, la ensefianza de las
profesoras alberga una “ética de la transmisién” en conso-
nancia con el sentido adoptado por Hassoun (1996): se trata
de una ética que les permitira a los estudiantes asumir un
compromiso en relacion con su historia y su manera de con-
cebir su propia vida, de tal modo que constituye un medio
de vitalizacion de la experiencia de los estudiantes, quienes
ademas de ser sujetos transformadores de su subjetividad
se convierten en seres comprometidos con la realidad en la
que estan inmersos.

La profesora memorable Cristina dijo en una entrevis-
ta focal que cree que lo que les queda a sus alumnos de su
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ensefianza es que encuentran en ella a alguien que disfru-
ta, que se divierte dando clase, que le gusta dar clase, que
disfruta también propiciando la “apertura”. Su ensefianza
“despierta algo” en los estudiantes que es del orden de “la
libertad de pensamiento y del registro apasionado”.

En “eso que queda” en los estudiantes segin Cristina, pal-
pita un peculiar modo de “transmision” de la ensefianza
apasionada. Algunos estudiantes y adscriptos se han refe-
rido a esta peculiar transmision (que no alude a contenidos
disciplinares) con el término “contagio”, diciendo que la
profesora contagia su pasién por la ensefianza, que todo lo
hace con pasioén y que eso se transmite, que la profesora es
apasionaday eso los impacta favorablemente.*

Cecilia, por su parte, decia en una entrevista biografica
inicial que en el pasaje por la universidad “Lo mejor que
uno puede dejar es como un modelo de instalacion al inte-
rior de la disciplina, sea la que uno enserfie [..]. Y la instala-
cién, antes que intelectual, es del orden de la pasion”.

La instalaciéon intelectual y apasionada aludida por
Cecilia esta en consonancia con lo que Cristina en su narra-
tiva llama “transmision de un sentido profundo” cuyo va-
lor agregado, segtiin aclara, es el placer experimentado en el
trayecto de aprendizaje que incita posibilidades de mayor
disfrute a futuro.

Estas apreciaciones permiten preguntarse en qué sen-
tido una ensenanza apasionada puede constituirse en
referente para las practicas futuras de los docentes en for-
macion. Estimo que ese modo de transmision conlleva
una dimension ética: se trata de la eticidad del caracter
“modélico” que aparece en una entrevista en profundidad
realizada a Cristina: “Yo creo que los profesores en algin

4 Sibien entre mis materiales cuento con decenas de narrativas analogas, por cuestiones de espa-
cio no las presento aqui.
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punto podemos servir como modelos de cosas bien he-
chas [...]. Hay que hacer bien las cosas, y ensefar bien es
ser buena persona”.

Cristina vincula ensefiar bien y ser buena persona en di-
ferentes etapas investigativas, inicialmente en una entre-
vista focal con el grupo de memorables y mas adelante en la
entrevista en profundidad realizada en la etapa etnografica.
Esto muestra la persistencia de su conviccién: la buena en-
senanza y los valores personales de quien ensena son indi-
sociables; ensefnar bien y ser buena persona para ella son, en
sentido deleuziano, conceptos mas que vecinales, las cone-
xiones entre ellos los convierten en interdependientes.

Volviendo a la narrativa de Cecilia, en la entrevista bio-
grafica afirma que el pasaje por la universidad es un modo
de aprender a transitar un camino, que lo mejor que el do-
cente puede dejar es un modelo de instalacion al interior de
la disciplina y que este es intelectual y pasional. Interpreto
que el “modelo de instalacién” puede comprenderse en
sentido filoso6fico como ensefianza colateral. Este concepto
adquiere sentido en relacién a lo que seria el aprendizaje
colateral segun Dewey:

Quizas la mayor de todas las falacias pedagogicas es
la idea de que una persona aprende solo aquella cosa
particular que esta estudiando en un tiempo dado. El
aprender colateral con la formacion de actitudes dura-
deras, de gustos y disgustos, puede ser, y es a menudo,
mucho mas importante que las lecciones de ortogra-
fia o de historia que se aprenden. Pues esas actitudes
son fundamentalmente lo que cuentan en lo futuro.
(Dewey, 2010: 90)

Entendiendo las actitudes como disposiciones, tenden-
cias de accién y predisposiciones morales, racionales y
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emocionales ante situaciones futuras que proceden de ex-
periencias no limitadas al conocimiento disciplinar, la afi-
nidad que encuentro en la nocién de aprendizaje colateral
con las ideas de Cecilia me habilita para hacer la conexion
conceptual a pesar de la distancia epocal y espacial con el fi-
l6sofo. Interpreto que en la ensefianza apasionada el legado
de ese “modelo de instalacién” se transmite, precisamente,
como ensefnanza colateral. Hay un legado de la ensefianza
apasionada que excede lo disciplinar y asilo resaltan las dos
profesoras, quienes ensenan sus propias disciplinas propi-
ciando el desarrollo intelectual, ético y emocional de sus
estudiantes; es decir, ambas sostienen lo que denomino un
“enfoque logopatico” de la ensefianza.

La denominada ensefianza colateral en sentido amplio se
efectiviza en la “ensenanza terapéutica” (categoria in vivo de
mi estudio) que expresa el dinamismo de la eticidad de la
ensefianza apasionada. La valoracién de las profesoras del
vinculo pedagdgico excede el plano disciplinar pues, aun-
que ambas sienten pasion por su materia, la alteridad de los
sujetos que aprenden es el nucleo ético de sus practicas. Asi
lo muestro en mi tesis mediante la metafora del banquete
(la clase como convivio), mediante la explicitacion de la re-
sistencia a la desafectivizacion que las profesoras practican
en las aulas y mediante la vinculacion entre ética y politica
que conlleva el cuidado del otro en un espacio educativo
donde el encuentro es convivencia que da sentido al hecho
educativo. Entonces aflora otra afinidad con el pensamiento
de Dewey que se desprende de su interrogante:

{Qué ventaja constituye adquirir cantidades prescritas
de informacién sobre geografia e historia, o adquirir
la destreza de leer y de escribir si en el proceso pierde
el individuo su propia alma; si pierde su apreciaciéon
de cosas preciosas, de los valores a que se refieren esas
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cosas; si pierde el deseo de aplicar lo que ha aprendido
y, sobre todo, si pierde la capacidad para extraer el sentido
de sus futuras experiencias cuando se presenten? (Dewey,
2010: 90; la cursiva me pertenece)

Al filésofo le preocupa que los estudiantes pierdan su
singularidad, su apreciaciéon del mundo y de los valores, el
deseo de aplicar lo aprendido y su capacidad para extraer
el sentido de sus experiencias futuras. Segun se puede ad-
vertir a partir de mis hallazgos investigativos, los alumnos
de Cecilia y Cristina no estan en riesgo de padecer esas pér-
didas: por el contrario, ellos mismos seran los creadores del
sentido de sus experiencias futuras. La ensefianza apasio-
nada de las profesoras va generando el ambiente propicio
para que las afecciones creativas no se sujeten a relaciones
de saber ni de poder que resulten despotenciadoras del de-
seo, de la iniciativa o de la valoracion critica.

Al pensar en una enseflanza colateral incluyo la capaci-
dad critica inherente a la ensefianza apasionada, ya que la
critica como ejercicio situado y orientado al logro de me-
jores condiciones de vida se arraiga en la dimension ética
de la ensefianza apasionada que promueve el empodera-
miento de los estudiantes. Entonces no tiene cabida nin-
guna “pérdida” en sentido deweyano, pero tampoco tiene
cabida la adopcién de “un” modelo. Los estudiantes hablan
de transmisién y de “contagio” de la pasion, pero no son re-
ceptores pasivos ante una puesta en escena, sino que ante
el conflicto entre la memoria y el olvido, entre lo que debe
perdurar porque es valioso y lo que debe destruirse o debe
reemplazarse porque no es valioso o no conviene, reflexio-
nan y sienten, y asi deciden que la pasion en y por la ense-
fianza es memorable, es decir, le otorgan ellos mismos la
memorabilidad a la ensenanza apasionada porque de la na-
rraciéon hacen un nuevo relato.
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El dinamismo de la narracién y la cualidad de irrepetible
de un modelo de ensenanza se observa en el transito reali-
zado por Cecilia desde su menciéon del modelo de instala-
cién en la disciplina en la entrevista biografica a su menciéon
de “nuevos modelos de instalacion en el mundo” en la en-
trevista en profundidad realizada bastante tiempo después:

El pensamiento critico o la praxis critica, que con-
sideramos pensamiento y praxis politica, es la gran
apuesta para gestionar el espacio ético como cuidado
del otro, en la medida en que ese otro constituye la po-
sibilidad de fundar un espacio de con-viabilidad. En
tiempos de desamparo ético, politico y antropolégico,
el hacerse cargo de uno mismo como sujeto responsa-
ble, es proporcional al cuidado del otro como forma
de generar nuevos modelos de instalacion en el mundo.

El cuidado del otro se inscribe en el orden de la pa-
sion, de la pasion en ese sentido también griego, la pa-
labra griega es pathos y significa “afecciéon”. Si no hay
afeccion del otro no hay hecho educativo. El otro me
afecta en su presencia. El otro no es un otro mas. El
otro es un par. Ahi esta el primer nucleo del conatus
spinoziano. Ahi la pasioén se vuelve eros, ademas, en
ese sentido griego de poder movilizar los cuerpos y el
pensamiento para construir un “entre”. El hacerse car-
go de uno mismo como sujeto responsable es proporcional al
cuidado del otro como forma de generar nuevos modelos de
instalacion en el mundo menos hostiles, menos violentos, y
por ende, menos vulnerables. Este es nuestro desafio como
Sformadores. Lograr los medios de capturar y de ver-
nos capturados por este pathos, esta afecciéon que nos
impacta como sujetos historicos. (Cecilia, Entrevista
Focal 2)
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Los “nuevos modelos de instalaciéon en el mundo” que la
ensefianza favorece no se transmiten prefabricados, pues la
capacidad critica inherente a la ensefianza apasionada no
podria alentar la reproduccion ni en sentido sociocultural
ni en sentido individual. Como obra de arte, una instala-
cion es transitada, habitada y reformada por aquellos que
no son un publico de espectadores pasivos sino participes
de la obra con su presencia y su accion, porque se trata de
interactuar en la instalacion; el artista hace tiempo que ya
no es aquel “genio” kantiano que dota de reglas al arte. Asi,
el “modelo de instalacién en el mundo” es estético por su
sentido relacional: cada sujeto es artifice de su identidad
narrativa siempre en interaccioén, siempre en relacion. El
sentido profundo del “modelo de instalacién” es que se va
creando con una ética, una estética y una politica, y nin-
guna es neutral, ni universal, ni atemporal, ni impersonal
cuando lo que esta en juego es la existencia: un nuevo mo-
delo de instalacién en el mundo no es un resultado, no es ni
Unico ni es efecto que resulta de una causa.

El “desafio como formadores” aludido por Cecilia en esta
entrevista en profundidad involucra dimensiones que inte-
gran hallazgos explicitados en mi estudio en las categorias
denominadas “la resonancia afectiva en las practicas de en-
senanza”, “el modelo del reconocimiento”, “el modelo de la
batalla perpetua” y “el sentido terapéutico del hecho educa-
tivo como hecho cultural”, asi como en “la urdimbre ética
entre intelecto y afecto”, que ya desde la etapa inicial de mi
estudio consideré sumamente potente para comprender la
dimension ética de la ensefianza.

El desafio como formadores articula una praxis politica
que es una praxis ética, el “legado” es del orden de la pasiéon
porque las afecciones que provoca la convivencia en el es-
pacio educativo movilizan la responsabilidad de los sujetos
con el cuidado de si mismos y de los otros que redundara
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en la transformaciéon del mundo haciéndolo menos hostil,
disminuyendo a la vez la vulnerabilidad de los sujetos.

Ese “cuidado” es instituyente de una ética de alcances
colectivos. Coincido con Ricoeur cuando expresa: “con la
disminucién del poder de obrar, sentida como una disminu-
cién del esfuerzo por existir, comienza el reino propiamen-
te dicho del sufrimiento” (1996: 355) y estimo que cuando
se produce el aumento de ese poder de obrar en el ambito
educativo siempre se da con los otros. Los “nuevos modelos
de instalacién en el mundo” constituyen entonces una lu-
cha contra el sufrimiento de los despotenciados mediante
la transformacion de las relaciones de poder instituidas y
las practicas del sujeto sobre si mismo que, como practicas
de libertad, le permiten dejar de ser lo que otros hicieron
de él. En este sentido se trata de una ética que imbrica una
estética porque cada sujeto se aparta de normas éticas uni-
versales y se inventa, se produce y se recrea como sujeto a la
vez que practica su propio arte de vivir.

Puesto que las profesoras memorables ensefian dejando
huellas en sus estudiantes, la investigacién narrativa-inter-
pretativa realizada puede contribuir a rescatar el valor de
lo vivido por quienes participaron en ella asi como, a la vez,
aportar al conocimiento de lo que creen, sienten, piensan y
hacen profesoras que construyen “obras memorables” de la
docencia universitaria.
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Capitulo 13

Trama narrativa de una didactica del habitar

Cristina Martinez

Este texto propone compartir fragmentos de la ex-
periencia de una tesis doctoral en torno a la ensefianza
proyectual,! una investigacién cualitativa que asumié en
la indagacién biografico-narrativa y en la etnografia del
Taller (expandiendo los sentidos de lo biografico) su pers-
pectiva epistemolégica y ontolégica. En dicho marco, se
abordé la complejidad de la ensefianza proyectual a par-
tir de los vinculos entre comunidad de practica y profe-
sores memorables en un Taller? identitario de Disefio
Arquitecténico, una indagacién donde el objeto de ense-
flanza, aunque universal (el habitar), devino particular en
la trama narrativa de los espacios de las practicas. En este
sentido, la condicion de habitar asume un doble registro
en los hallazgos y categorizaciones de esta investigacion:

1 Martinez, C. (2017). Ensefianza proyectual; vinculos entre comunidad de practica y profesores me-
morables. Estudio interpretativo en un Taller de Diseio Arquitectonico en la FAUD-UNMDP. Tesis
doctoral s/p. Director: Dr. Luis Porta.

2 En adelante se utiliza el término Taller con mayuscula para hacer referencia al espacio de esta
comunidad de practica y con mintscula, a la modalidad de ensefanza consignada en el Plan de
Estudios.
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es el objeto de ensefianza y también el modo de lo comin
donde esta comunidad de practica entrama su didactica
del habitar.

Premisas y objetivos

Esta investigacion reconoce en su origen las huellas auto-
biograficas de mi construccion como investigadora, donde
es posible visualizar el verdadero nucleo de necesidad que
la justifica: la identificaciéon de una comunidad de practica
atravesada por la impronta de profesores memorables v,
en ella, la necesariedad de indagar sobre sus vinculos en el
territorio de la ensenanza proyectual. Nucleo de necesidad
entendido aqui como aquello nacido de un im-pacto: cono-
cer y entrevistar durante largos meses al Arq. Roberto Kuri,
elegido como profesor memorable por 1xs estudiantes avan-
zados de la carrera de arquitectura (Porta y Martinez, 2015).
Desde entonces la ensenanza proyectual y esta comunidad
de practica, constituyen para mi una ligadura semantica con
el objeto de indagacion en un entramado de sentidos.

Las preguntas de investigacion (que se fueron ajustando
en la delimitacién primera del marco teérico-conceptual
y del enfoque metodolégico) permitieron establecer cua-
tro premisas teérico-conceptuales y metodolégicas solida-
rias, que constituyeron las bases parala posterior definicion
de los objetivos: la investigacion en torno a una didactica
especifica en el marco de la didactica general; la existen-
cia de una comunidad de practica co-construida en rela-
cién con profesores memorables; el Taller como espacio
narrativo de esta comunidad de practica en la ensefianza
proyectual; y la necesidad de construir un disefio de inves-
tigacion que estructurara articuladamente una multipli-
cidad de instrumentos identificados en la narrativa como
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forma de cono-ser. Desde aqui, el objetivo general aspir6
a “Interpretar los procesos de construccion de comunidad
de practica, en sus vinculos con los profesores memora-
bles en la ensenanza proyectual”. Mientras tanto, los obje-
tivos particulares propusieron “Identificar las practicas de
los cuerpos docentes ‘herederos™ del profesor memorable,
que remiten a una identidad de catedra del Taller indaga-
do”; “Analizar las practicas identitarias del Taller, y las re-
laciones que se establecen con 1xs profesores memorables”;
y “Comprender las vinculaciones implicitas entre profeso-
res memorables, buenas practicas y didactica proyectual”.
Estos objetivos reclamaron, en tanto, la delimitacién de
dimensiones configurantes de la investigacion, planteadas
a partir del contexto institucional, y otra definida como
historico-disciplinar, encarnada en la impronta de la expe-
riencia de vanguardia alemana de la Bauhaus* en la cons-
trucciéon y resignificacion de esta didactica especifica.

Marco teorico: pequenas narraciones

La construccion del marco teérico-conceptual se estruc-
turoé en sucesivos —aunque no siempre lineales— territorios
de aproximacion al objeto de estudio que, en la especifici-
dad de sus saberes, fueron voluntariamente puestos a dia-
logar en el enfoque y disefio metodolégico, conformando
espacios transitados interpretativamente en el proceso
investigativo. En esta operacion, se construyé una trave-
sia tedrico-conceptual de aproximacion desde cuestiones
centrales de la didactica, donde la ensefianza proyectual

3 Eneldesarrollo de la investigacion, trabajé sobre la concepcion de “herederos” desde las biogra-
fias narradas de [xs entrevistadxs, en tanto asumen la filiacion con sus mentores reconociéndose
a si mismos en el presente.

4 Bauhaus (1919-1933), Alemania.

Trama narrativa de una didactica del habitar

337



en los vinculos indagados pudiera ser sopesada, interro-
gada e interpretada desde saberes otros, imprescindibles a
los objetivos planteados. Cada paso dado en sentido opues-
to al relato inico también enriquecio el enfoque y disefio
metodolégico, uno de los aportes esperables a la investiga-
cion didactica disciplinar de este trabajo. La narrativa, la
indagacion narrativa y la perspectiva biografico-narrativa
reclamaron una espacialidad cartografiada, en tanto Ixs
referentes lo son siempre en sus propios contextos geo-
politicos e institucionales para entonces si, escuchar mas
ajustadamente sus lenguas. El marco disciplinar proyectual
fue quiza el que mayor exigencia me reclamo, algo que
quiza siempre sucede en la propia casa. Desde la didacti-
ca general, aqui la construccién entramé la disciplina en
su historicidad, el proyecto y sus logicas, el proceso pro-
yectual y la ensenianza (Martinez, 2018). Como afirmo que
esta didactica esta en vias de decirse, volvi a ella siempre
de la mano de otros campos, en la certeza de que esta en-
seflanza y su objeto —el habitar- no pueden ser pensados
por fuera de ellos.

En el territorio construido, algunos espacios me resul-
taron mas confortables que otros, especialmente aquellos
que hablan de la ensefianza, 1xs maestrxs y la narrativa en
clave literaria, porque asi es como los pienso. Otros espacios
implicaron decisiones arriesgadas pero inevitables por los
objetivos y la perspectiva de la investigacion: las aperturas 'y
delimitaciones a los campos de la filosofia, la antropologia
y la sociologia siguieron la premisa de que el interaccionis-
mo de los vinculos a indagar no podia excluir sus aportes
aun en lo acotado de su lectura. Finalmente, algunos espa-
cios fueron deliberadamente no transitados en la esperanza
de abordarlos en otro momento, aquellos donde sospecho
nuevos dialogos posibles con la didactica proyectual, las co-
munidades de practica y Ixs mentores.
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Habitar-construir-habitar el territorio de la investigacion

Disenar el territorio de la investigacion fue sin dudas un
apasionante ejercicio cuasi proyectual de esta investigacion.
Desde el marco teérico y metodolégico construido, el di-
seno parti6é del modelo interactivo desarrollado a fines del
S. XX por Maxwell (1996) y tensionado y enriquecido por
los aportes de Sauti y otros (2005) en torno a las etapas de
la investigacion cualitativa, donde las preguntas iniciales
ocupan un lugar de centralidad en dialogo con los objeti-
vos propuestos. Desde aqui se disei6é una estructura a par-
tir de la perspectiva socio-filoséfica de Zemelman (1992),
redefinida como secuencias articuladas de re-conocimiento de
sentidos a partir de ligazones o conexiones entre los grandes
nucleos o bloques a indagar y los instrumentos disenados.
Esta decisiéon implicé en primer lugar el analisis perma-
nente durante el proceso de desarrollo de las secuencias,
en la medida en que cada instrumento remitia a un analisis
entre lo intenso de su unicidad y lo extenso hacia el resto
de la estructura o trama. Este disefno, que fue lo suficiente-
mente flexible (un riesgo asumido en el disefio metodol6-
gico), permitié identificar hallazgos que implicaron volver
sobre las categorias y conceptualizaciones iniciales, para
poder avanzar posteriormente hacia el re-conocimiento de
los sentidos a partir de los significados, donde las ligazones
o conexiones planteadas definen —igual que en un proyecto
arquitectéonico— aquellos vinculos que proponen hacer, de
una casa... un hogar.

En el devenir del proceso investigativo, frente a la multi-
plicidad de instrumentos y su analisis articulado secuencial,
reconoci la necesidad de establecer pausas interpretativas
activas, espacios de reflexion frente a los posibles hallaz-
gos, que llamé “Paréntesis interpretativos”, es decir, aque-
llas ideas-croquis que no se quieren perder en el proceso
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proyectual y se disponen en las paredes del estudio para re-
cordarnos el camino. Finalmente, si las ligazones propues-
tas entre los bloques o niicleos de indagacion y los paréntesis
interpretativos dan cuenta del diseno metodolégico, la
adopcién de cada instrumento implicé un posicionamiento
en el campo de la investigacion cualitativa: la voluntad en
torno al modo de habitar este territorio investigativo.

Entrevistas

La entrevista es una conversacion: el arte de
hacer preguntas y de escuchar. No es una
herramienta neutral, porque al menos dos
personas crean la realidad de la situacion de
entrevista [...] Por lo tanto, la entrevista produce
comprensiones situadas que se sustentan

en episodios especificos de interaccion.

Denziny Lincoln, 2015: 46

Desde la definicion precedente, junto a los aportes de
Bolivar y Domingo (2006) y Fernandez Cruz (2012, 2013)
entre otros, asumi un tono de conversacion distendida,
donde la repregunta a la luz del narrar de lxs entrevistadxs
permitié abrir horizontes nuevos sobre el guionado origi-
nal, incorporando en el disefio de cada guion® cuestiones
emergentes de entrevistas anteriores y del resto de los ins-
trumentos, como también estrategias posteriores de analisis
propias del enfoque biografico-narrativo adoptado: el anali-
sis tematico y el analisis de cada narrativa en tanto voz uinica
e irrepetible. Resulta necesario precisar que mi pertenencia
al campo académico-disciplinar lleva implicita la comuniéon
de normas comunicativas con 1xs entrevistadxs, cuestion

5 Aexcepcion de la entrevista al Arg. Roberto Kuri, correspondiente a investigaciones previas.
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que me permitié abordar cada encuentro al abrigo de un
cierto lenguaje en comun. Desde aqui se desprenden otras
caracteristicas que asumi como entrevistadora, en linea con
lo que Guber (2011-14) define como “el arte de la no directi-
vidad”™ una actitud de “atencion flotante” sobre la narrativa
de los entrevistados y de permisividad hacia el surgimien-
to de bifurcaciones libres en favor de temas y conceptos que
surgieron de estos, dando cuenta de un modo de “asimetria
parlante” en favor de lxs entrevistadxs y de “categorizacion
diferida” de las evidencias surgidas de cada entrevista. En
condiciones similares trabajé en la lectura interpretativa de
todos los instrumentos, permitiéndome incorporar la po-
tencialidad del asombro en dialogo con la teoria: el asombro
como un mundo de posibilidades en la escucha de las multi-
ples narrativas del territorio de esta investigacion.

Entrevistas biografico-narrativas

La indagacion narrativa y, en ella, la entrevista desde un
enfoque biografico-narrativo ha expandido en gran medi-
da sus sentidos toda vez que la comunidad indagada pron-
tamente me permiti6 advertir que los aspectos tradicionales
(vida personal y profesional docente) reclamaban su rede-
finicién hacia un entramado de vida profesional, docente
y personal.® Partiendo de la entrevista ya realizada al Arq.
Roberto Kuri durante el afio 2010, en el transcurso de la in-
vestigacion realicé cinco entrevistas en profundidad que re-
unieron la voz de siete integrantes del Taller Vertical (tres de
ellas individuales y las restantes definidas como “Entrevistas

6  Seampliaron los dos aspectos configurantes tradicionales (“vida personal y profesional docente”),
en virtud de que la disciplina incluye el ejercicio de la profesion liberal ademas de la vida personal
y el ejercicio de a docencia.
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a dos identidades narrativas” con sus respectivas justificacio-
nes; en todos los casos, la predisposicion y el interés explicito
de Ixs entrevistadxs potencié esta opcion instrumental). La
lectura de las entrevistas en profundidad se realizé en térmi-
nos de claves y enclaves tedérico-conceptuales, un resguardo
que fue definido en el disefio de las mismas. Los sucesivos
guiones de las entrevistas se alimentaron del analisis previo
del Plan de Trabajo Docente (en adelante PTD) y los registros
de campo desarrollados a lo largo del ano académico, apor-
tando informacion al guionado de las entrevistas en dos pla-
nos confluyentes; por un lado el PTD permitié anticipar la
indagacion narrativa sobre las claves y enclaves propuestos,
en tanto el trabajo en campo genero en su registro un caudal
de informacién empirica en torno a las practicas en si y en
relacion con el analisis documental. Esta decision metodo-
logica-instrumental permitié articular las posibilidades de
cada secuencia, donde cada bloque del disefio se indagé en si
mismo y en relaciéon con la secuencia descripta. En ningan
caso se modificaron los relatos de 1xs entrevistadxs, quienes
expresaron su conformidad para el uso de sus narrativas enla
investigacion, asi como su difusion en articulos académicos.

Entrevistas electronicas

Se realizaron entrevistas electrénicas de participacion
voluntaria a Ixs docentes que no fueron entrevistados en
profundidad, recibiendo cinco colaboraciones completan-
do asi la indagacién narrativa a doce docentes del Taller
sobre un total de veinte. El guionado de estas entrevistas
en linea se estructuro sobre la base del analisis e interpre-
tacion de las entrevistas en profundidad, con los cuidados
metodologicos pertinentes a las caracteristicas intrinsecas
del formato no presencial.
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Analisis documental

El analisis documental remite al PTD del Taller Vertical
“A” en los tres niveles y las estadisticas de matriculacion de
los tres afios anteriores al estudio. Dicho analisis, en sinto-
nia con la estructura metodolégica de secuencias articuladas
de re-conocimiento de sentidos le asignoé a este instrumento
una doble potencialidad interpretativa: como fuente de
informacion sobre la concepcién en torno a la disciplina
y su ensenanza (analisis intenso) y como evidencias de or-
den discursivo re interpretables en la articulacién con los
demas instrumentos (en extenso) del territorio habitable
de esta investigacion. El PTD del afio 2015 analizado (en
correspondencia con el trabajo de campo realizado) se es-
tructura en una fundamentaciéon epistemologica sobre la
disciplina y sus saberes especificos, una propuesta concep-
tual didactica para el Taller en su totalidad y un desarrollo
minucioso para cada uno de los distintos niveles del mis-
mo. El analisis se concentré en tres aspectos que represen-
tan el posicionamiento identitario de ese Taller Vertical
en el marco general de los contenidos minimos comunes,
acordados institucionalmente para cada nivel de todas las
opciones de talleres paralelos en la FAUD, reconstruyendo
interpretativamente sobre ellos las evidencias registradas a
partir de los demas instrumentos.

Observacion

Desde un enfoque etnografico fui registrando, describien-
do e interpretando las narrativas del Taller en articulacion
con las entrevistas realizadas a lo largo del ano académico y
los demas instrumentos disefiados, construyendo paciente-
mente a resguardo de la perspectiva de Guber (2011: 18) “una
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representacion coherente de lo que piensan y dicen los nati-
vos, de modo que esa “descripcion” no es ni el mundo de los
nativos, ni el modo en que ellos lo ven, sino una conclusiéon
interpretativa que elabora el investigador”. Una re-presenta-
cién interpretativa antes que una conclusion —desde mi pun-
to de vista—, llevada a cabo durante todo un afio académico
de inmersién en la comunidad de practica, a sabiendas que,
si bien pertenezco al campo disciplinar y a la unidad acadé-
mica, la reflexividad asumida en el trabajo de campo implico
un proceso personal de re-aprendizaje o resocializacion del
Taller desde otra perspectiva respecto de aquella que habité
como estudiante. En este sentido, asumi el compromiso de
“reflexividad” al que alude Guber (2011: 49) al precisar la ne-
cesidad del campo, dado que “... s6lo ‘estando alli’ es posible
realizar el transito de la reflexividad del investigador...”.
Realicé treinta y dos ingresos al Taller, de cuatro horas de
duraciéon una vez por semana a lo largo del afio académico’
ensus tres niveles, donde el registro observacional pretendio
aquello que Abu-Lughod (1991) llamaba una “etnografia de
lo particular”, priorizando el registro de la vida cotidiana en
el Taller documentando “lo no-documentado” (Rockwell,
2009), toda vez que las producciones académicas del campo
disciplinar se concentran en los productos de esta didactica
(los proyectos) y rara vez en las vidas vividas en sus procesos.
El registro observacional del Taller en su cotidianeidad fue
un trayecto permanente de ida y vuelta entre el asombro y
la teoria en esta investigacion. En este sentido, el trabajo de
campo constituy6 el (con) texto del Taller, en términos de
“todas aquellas cosas que pueden ser leidas, interpretadas o
ser referentes a partir de las cuales las personas son capaces
de interpretar su mundo” (Denzin y Lincoln, 2015: 122), una
decision que ha sido tanto metodolégica como ontolégica.

7 Sobre un total de 64 clases anuales.
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Encuestas flash

La inmersién en el campo, consensuada con 1xs docentes
y explicitada a Ixs estudiantes en el primer dia de clase, na-
turalizando mi presencia en el Taller, permitié la toma de
encuestas flash a estudiantes y docentes. La oportunidad de
su aplicacion se defini6 in situ y en todos los casos en soporte
escrito, un formato menos invasivo a la dinamica del Taller
que la grabacion; su analisis interpretativo también aporto
al guionado de las entrevistas biografico-narrativas y al re-
gistro etnografico.

Encuestas Flash a docentes

Se utiliz6 este instrumento en ocasion de la finalizacion
de la experiencia denominada Master Plan, una actividad
acotada en el tiempo e intensa en su desarrollo, en la cual
estudiantes y docentes asumen una reestructuracion inter-
niveles. Su utilizaciéon tuvo el propdsito de co-registrar
cualitativamente lo que 1xs docentes opinaban sobre lo ob-
servado; asimismo, aportaron al guionado de las entrevis-
tas sucesivas como al analisis interpretativo del trabajo de
campo. Al igual que la totalidad de los instrumentos, tam-
bién integran la trama del capitulo condensador de la in-
vestigacion (“El taller narrado en 32 dias”) en su escritura
original.

Encuestas Flash a estudiantes

Se disenaron y utilizaron con el objeto de indagar entre
Ixs estudiantes las razones u opiniones acerca de determi-
nados temas en funcién de dos instancias especificas: inicio
y finalizacion del ano académico. En ambos casos el mues-
treo fue aleatorio y estratificado, a partir de dos tinicos datos
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identificatorios: el nivel en el Taller y 1xs docentes a cargo;
y se orientd hacia una lectura de la poblacién en términos
de estratos interpretativos sobre los temas indagados. En la
encuesta inicial el interés se centré en la eleccion de este
Taller como opcién a los talleres paralelos, mientras que la
encuesta de fin de afio requiri6 la opinién de lxs estudiantes
sobre la experiencia finalizada en relacién con el aprendi-
zaje, la propuesta docente, 1xs companerxs, Ixs docentes y
una mirada retrospectiva de su eleccion de este Taller, obte-
niendo en su recursividad un listado de palabras clave, arti-
culadas en la trama de “El Taller narrado en 32 dias”.

Registro Fotografico

En tanto instrumento del trabajo de campo, el registro
visual asumio en esta investigacion propésitos confluyen-
tes al enfoque metodologico, si bien —amerita decirlo- ca-
rece de valor documental experto. El primer objetivo de
registrar en imagenes el Taller fue re-presentar visual-
mente el territorio habitable de esta investigacion, el espa-
cio del Taller en tanto “lugar practicado” (Certau de, 1990),
constructor de un (con) texto identitario. El segundo pro-
posito, siguiendo a Ranciére (2013: 47), ha sido “ayudar a
las palabras” registradas en el cuaderno de campo, el ana-
lisis documental, las encuestas y las entrevistas; esto impli-
ca que en modo alguno este registro fue desintencionado,
sino que albergd una operaciéon de écfrasis en términos
descriptivo-interpretativos del Taller habitado: registrar
como la narrativa que iba emergiendo de los demas ins-
trumentos se hacia cuerpo en el Taller, un locus antropo-
logico y “existencial” (Merleau-Ponty, 1985). Finalmente,
este instrumento tuvo un propoésito humildemente histo-
riografico-disciplinar: un registro visual contemporaneo
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de aquella dimensién configurante inicial, en torno a la
vigencia de las practicas heredadas de la escuela alemana
Bauhaus, en la comunidad del Taller.

Proceso de validacion

En el entramado construido entre el marco tedrico-con-
ceptual y las decisiones metodologicas, el disefio definido en
términos de territorio habitable de secuencias articuladas de
re-conocimiento de sentidos conlleva la adopcion de filiaciones
investigativas al proceso de validacion. En este sentido, los
instrumentos que conforman esta investigacion previeron
un analisis intenso y extenso en articulacién permanente
con los demas, dando cuenta de la perspectiva metodologi-
ca y ontolégica asumida. Asimismo, la indagacion narrati-
va que atraviesa la investigacién sostiene conceptualmente
las secuencias articuladas disefiadas, en un proceso inter-
pretativo recursivo y multidireccional de validaciéon don-
de las multiples narrativas de este territorio representan
los cristales en su diversidad hacia el re-conocimiento de
sentidos. Como se observa, el proceso de validacion se asu-
me en la perspectiva que identifica cada una de las narra-
tivas “como muestra de realidades multiples, refractadas”
(Denzin y Lincoln, 2005:6), tanto en su unicidad como en
la articulacién extensa y secuenciada, en el marco de una
investigacion cualitativa que contrapuso la cristalizaciéon a
la triangulacion tradicional como proceso de validacion.

Trama narrativa de una didactica del habitar

Esta trama interpretativa define su eje transversal en la ob-
servacion de las practicas en el Taller correspondientes a los
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tres niveles. Los registros del cuaderno de campo constituyen
la base de una narrativa secuencial que organiza y da senti-
do a las notas tomadas i situ; en su traslacion a este analisis,
la narrativa construida incluye “resaltados del cuaderno de
campo” donde fui condensando las notas a la luz de los re-
gistros en un primer analisis a modo de meta-observaciones
hacia el re-conocimiento de sentidos de las secuencias arti-
culadas propuesto. La materializacion de esta trama propuso
una clave lectora de dos campos visuales: un eje vertebrador
definido en los fragmentos narrativos emergentes de la ob-
servacién y una intertextualidad donde se despliegan ar-
ticuladamente con aquel, los multiples relatos de los demas
instrumentos que integran el territorio habitable en esta
investigacion. Definida como “El Taller narrado en 382 dias”
constituye la trama narrativa de esta diddctica del habitar, don-
de las claves lectoras permiten escuchar las voces, los gestos y
los espacios de esta comunidad de practica, en sus riquisimas
formas de narrar(se): una cultura identitaria del Taller, en
términos de lo que Bourdieu (2013) conceptualiza como “au-
tonomia de un campo especifico”. Su materializacion (escrita
y grafica) en la escritura de la tesis aspiro a reflejar de la ma-
nera mas fiel posible un entramado que, abordado origina-
riamente en la interpretacion de los vinculos entre profesores
memorables y comunidad de practica, en el devenir de esta
investigacion se expandié en multiples y profundos sentidos.
Finalmente, la trama narrativa de esta diddctica del habitar
alberga las siempre provisorias certezas de un trayecto inves-
tigativo que, como tal, requiere la enunciacion de categorias
que permitan tanto cerrar una etapa como posibilitar el ini-
cio de otra; desde esta concepcién, una breve sintesis requiere
entonces —aun en lo acotado de su enunciacion-, dar cuenta
de ellas finalizada esta tesis. Digamos entonces que categoria
y subcategorias remiten a un hallazgo central que las susten-
ta: el acto de habitar la ensefianza en los términos de Onfray:
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En el acto de habitar se concentran practicas de ar-
chivo cotidiano, ciertamente, pero se articulan igual-
mente costumbres, rituales sin los cuales la inquietud
no se conjura, sino que perdura y menoscaba el cuer-
poy el alma [...] Habitar significa por tanto tardar, de-
morarse, en torno al hogar... (2016: 103)

Habitar la ensefianza... éEn qué hogares? En el hogar que
esta comunidad de practica ha construido en sus vinculos
con Ixs mentores, que he definido en términos sub-catego-
riales de:

a. El Taller como lugar de acontecer, un lugar construido
colectivamente al abrigo de lo comin, en estrecha vin-
culacion con el tiempo proyectual de espera y vigilia;
un lugar de tiempo suspendido, de la elpis griega; un
lugar sensiblemente practicado que exige de presencias,
de gestos, de vigilias, de contactos. Interpretado en
esta perspectiva, el Taller como lugar de acontecer se
redime de su simple espacialidad en tanto dispositivo
material y simbolico de las practicas proyectuales, en
tanto habitat de sujetos deseantes, atravesados por una
cultura del deseo hacia el proyecto; en cierta medida,
el proyecto —proyectil, tirar hacia adelante—, compar-
te con educacion —del griego deuk, sacar adelante—, el
por-venir como la elpis de algo bueno.

b. El tiempo del por-venir, que se constituye de muchos
tiempos de las practicas registradas en el Taller, y lo
excede incluso en su témporo-espacialidad hacia prac-
ticas virtualizadas del taller. El tiempo del por-venir
narrado en esta didactica del habitar constituye mu-
chos tempos al compas de las 16gicas proyectuales y del
proceso didactico; tiempos inter-medios en tanto for-
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mas sensibles de cono-ser en/con el tiempo que afecta:
“Un tiempo con sentido o el tiempo que afecta” (Byung-
Chul Ham, 2015), en experiencias que no son externas:
“No eso que pasa, sino eso que me pasa” (Larrosa, 2009:
14); un tiempo que abreva en la interrupciéon contem-
plativa y reflexiva. Una experimentaciéon del tiempo
que interpreto identitaria en esta comunidad de prac-
tica en relacién con los vinculos con sus mentores, un
tiempo como promesa de aquello que esta por-venir,
como “arte de demorarse” (Byung-Chul Ham, 2015),
corpoéreo en el territorio de lo sensible que confia en la
vigilia como ensefianza y como aprendizaje.

¢. El dibujo “en estado coloquial y conceptual”,® en un tran-
sito hacia la proyectualidad que es ante todo huma-
no, y asume en esta comunidad de practica propositos
duales: del contenido disciplinar y del conocimiento
de si mismo del estudiante en sus percepciones, inte-
rrogantes y deseos. La ensefianza a través del croquis
es el medio en el que el mundo se hace cognoscible,
pero ademas en esta comunidad de practica, se asume
como un encuentro reflexivo singular, una apertura
en suspenso; el dibujo del docente y del estudiante ha-
cen vivibles las practicas del cono-ser como experien-
cia de “reflexion y sentido” (Barcena, 2005) habitando
en estado “coloquial y conceptual”. Un estado colo-
quial y conceptual como posicionamiento didactico
que es también politico y evocativo de 1xs mentores,
donde el lenguaje en sus variadas formas ha construi-
do esta comunidad y trasciende en sus practicas.

8 Definicion extraida de la entrevista al Prof. titular Arg. José Solla.
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Estos tres habitares definidos en la tesis en términos sub-
categoriales son constructores de vinculos de sentido entre si
y con sus mentores, son narraciones de los encuentros e im-
pactos que individual y colectivamente han experimen-
tado con ellos, devenidos en filiacién y pertenencia a esta
comunidad, la disciplina en su ensefianza y 1xs estudiantes.
Estos habitares dicen sobre lo comin en esta comunidad: es el
modo de habitar existencial, estético y vital de los vinculos
entre 1xs profesores memorables y esta comunidad de prac-
tica, que construye y re-construye continuamente umbrales
de sentido con sus mentores en la ensefianza proyectual, ca-
tegoria central en esta investigacion.

Estos umbrales de sentido constituyen transitos simbolicos
de naturaleza profundamente dialéctica; son la modaliza-
cion permanente e inacabada de actos de transicion entre
el pasado y el presente de esta comunidad de practica re-
visitando a sus mentores; constituyen el modo fundacional
de sentido y la experiencia ontolégica del cono-ser en los
sujetos de esta investigacion, objetivada y recreada en pre-
sencias deseantes, en las tramas narrativas de sus modos de
habitar 1a ensenanza proyectual.
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Capitulo 14

Huellas de maestros en la formacion inicial docente
Narrativa e investigacion en educacion

Silvia Branda

Introduccion

La experiencia vivida se manifiesta en nuestro presente
bajo la forma de huellas o de ensefianzas implicitas' que mol-
dean cada una de nuestras historias. Se revela a través de un
pasado que logra sutil y silenciosamente configurar el pre-
sente. Asi, las vivencias colectivas y las individuales se im-
pregnan en las percepciones que cada docente trae al aula,
en sus practicas y en sus representaciones. En el correr de
cada historia escolar y como producto de aprendizajes su-
cesivos, se van configurando esquemas a partir de los cua-
les se organizan y significan las experiencias posteriores.
Formarse parala docencia no puede limitarse a una serie de
reglas prescriptas, procedimientos o técnicas a aplicar para
lograr resultados. Se requiere de un saber que procede de la
experiencia sometida a discusion critica.

1 Las ensefanzas implicitas toman forma de cualidades que hacen que estos docentes queden en
nuestros recuerdos y nos acompaien a lo largo de nuestras vidas (Philip Jackson, 1999).
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Es asi que decidi bucear en la biografia escolar de quie-
nes luego seran educadores buscando aquellas ensefian-
zas implicitas que los han marcado y que de alguna u otra
manera se manifiestan en la practica. Me interes6 conocer
qué traen en la mochila quienes estan transitando su for-
macion docente inicial y me sumergi en una investigacion
que me permitié enfocarme en recuperar datos que no son
inmediatamente visibles, como aquellos que tienen que ver
con los recuerdos que cada uno conserva de sus docentes.
Supuse que al analizar la informacion estaria en presen-
cia no solamente de memorias, sino también de experien-
cias, las cuales seguramente sorprenderian a su portador
si tomara consciencia de lo heredado. Los invito ahora a
adentrarnos en la investigacion para luego abordar sus ha-
llazgos y aportes.

La investigacion

Decidi zambullirme en esa urdimbre que se va tejiendo
entre la dimension personal y la profesional del docente.
Para ello realicé una investigacion cualitativa de corte bio-
grdfico-narrativo con un enfoque interpretativo que me per-
mitié comprender un entramado de relaciones que muestra
procesos de construcciéon de subjetividades individuales.

El enfoque interpretativo sostiene que la realidad social no
es permanente y estable, sino que es cambiante y esta en
proceso de constante construccién a partir de elementos
objetivos y subjetivos. Analiza el sentido de la accién social
desde la perspectiva de los participantes y concibe la co-
municacién como una produccion de sentido dentro de un
universo simbolico determinado. En la investigacion bus-
qué focalizar en el contexto que es percibido por los suje-
tos involucrados, sus representaciones y recreaciones para
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poder comprender la interrelacion entre ellos. Asi alcanza-
ria una comprension del fenomeno desde la perspectiva de
los participantes y no inicamente desde la del investigador.

Las construcciones narrativas realizadas por los mismos
participantes revelan ese entramado entre lo emocional e
intimo y el ejercicio de una profesion. El relato por medio
del cual los entrevistados organizan su vida y sus experien-
cias describe como el pasado se relaciona con el presente y
al hacerlo le encuentran sentido (Atkinson y Coffey, 2003).
Ademas de describir lo que sucedio, las narrativas también
expresan emociones, pensamientos e interpretaciones.
Cuando alguien cuenta una historia construye, represen-
ta y le da forma al self? a la experiencia y a la realidad. La
narracion es una accion activamente creadora en la que se
construye la realidad dentro de la comunidad del narrador,
el entorno local, la pertenencia social y organizacional y la
ubicacion cultural e historica. Los relatos deben ser com-
prendidos en relacién al tiempo y a la periodizacion, es
decir, en su contexto histérico. Hay ademas un tiempo per-
sonal marcado por la manera en que las personas desarro-
llan fases y patrones de acuerdo con sus suefos personales,
objetivos o imperativos en el recorrido de la vida.

Para identificar las huellas que han dejado los docentes
en la vida de los participantes, co-construi las historias es-
colares de los practicantes tomando en cuenta los factores
sociales, temporales y espaciales (Clandinin y Connelly,
1995) que las atravesaban. Reconstrui las practicas docentes
a partir de los propios relatos de los residentes interpretan-
dolas en todas sus dimensiones, tanto individuales como
colectivas y desde el contexto educativo en los que cada ex-
periencia se insertaba, ya que “las narraciones de los docen-
tes, sus intuiciones, la sabiduria practica, [...] constituyen un

2 Susan Chase utiliza el término self-en inglés, si mismo- para referirse al narrador.
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nuevo marco de pensamiento para el estudio de las practi-
cas de ensefianza” (Litwin, 2012, pp. 26). Por ultimo, y con-
siderando las cuestiones ontolégicas y epistemologicas que
enmarcan la indagacién narrativa, en el analisis de los tex-
tos de campo de la investigacion realizada consideré a sus
relatores como coautores de las tramas mediante las cuales
reconstruyeron su biografia escolar.

Participaron de la investigacion estudiantes que cursaron
la materia Residencia Docente II® del Profesorado de Inglés
de la Universidad Nacional de Mar del Plata en el ciclo lec-
tivo 2015. Inicié el trabajo de campo con el aporte de 14 re-
latos. En la medida en que fui avanzando en la propuesta el
namero se fue delimitando hasta llegar a nueve, que fueron
quienes finalmente se involucraron, tanto en las entrevistas
biograficas como en las focales. Si bien mi intencién inicial
fue contar con la totalidad de los residentes desde el inicio
hasta el final del proceso de indagacién, esto no fue posible
debido ala escasa disponibilidad horaria durante la cursada
de una materia que les demandaba mucho tiempo, tanto en
la planificaciéon como en el encuentro con los tutores y el
dictado de las clases mismas. Respeté su decision de inter-
venir Unicamente en la primera etapa de la investigacion
—relatos escritos— y continué el trabajo de campo con los
nueve participantes que tuvieron la generosidad de brindar
su tiempo para las entrevistas biograficas y focales. De esta
manera, logré co-construir nueve historias.

En busca de la concrecion del objetivo de la investigacion

En la investigacion realizada me centré en aquellas bue-
nas ensenanzas que dejaron una fuerte impronta en los

3 Ultima asignatura del Area de Formacion Docente en la carrera Profesorado de Inglés de la
UNMdP.
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estudiantes del Profesorado de Inglés quienes luego, cons-
ciente o inconscientemente, las retomaron al momento de
realizar sus practicas preprofesionales, recreandolas dentro
y fuera del aula. Busqué categorias interpretativas vincula-
das al origen mismo de las ensenanzas implicitas y explici-
tas, a los sujetos implicados y a las caracteristicas propias de
las practicas docentes. Me propuse sacar a luz aquellas bue-
nas practicas heredadas interpelando la biografia de quienes
estaban realizando sus residencias. Abordé el pasado escolar
reparando en la manera en que los participantes rehacian,
reconstruian y reflexionaban, con imagenes presentes, sus
experiencias escolares vividas atendiendo al significado que
le atribuian desde la perspectiva de su aqui y ahora.
Lainvestigacion narrativa utiliza el término textos de cam-
po para definir los documentos que proporcionan los datos.
Debido a su naturaleza de texto situado implica su confi-
guraciéon por parte de los investigadores y participes, asi
como la posterior refiguraciéon de quienes acceden al texto
final. Asimismo, al vivir, escribir, hablar, relatar, escuchar,
leer, responder, volver a vivir y volver a relatar, componer,
atender y observar, nos descubrimos a nosotros y a los de-
mas en aquello que poseemos como Ginico y como comun.
Para concretar el objetivo de la investigacion —“interpre-
tar, a partir de las biografias escolares de estudiantes del
Profesorado de Inglés de la Universidad Nacional de Mar
del Plata, las ensefianzas que dejaron su huella y se mani-
fiestan presentes en las practicas preprofesionales”— disefié
y utilicé distintos instrumentos de recoleccion de datos que
constituyeron los textos de campo: 14 relatos escritos, 9 en-
trevistas biograficas, 3 grupos focales, registro etnografico
y entrevistas flash; asi como diferentes documentos: planes
de clases, diarios de clase e informes finales. La interaccion
recursiva con los textos de campo me permitié encontrar
respuestas a los interrogantes que guiaban la investigacion.
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Cada uno de los instrumentos utilizados generoé un apor-
te nuevo y valido el de los otros, permitiendo aclaraciones
e interpretaciones mas sustanciosas a través del proceso de
cristalizacion. La construccion de conocimiento fue validay
posible a partir de la trama de relaciones intersubjetivas que
brindaron los distintos instrumentos y que dieron lugar a
una multiplicidad de voces. Es asi que las diversas tareas que
realicé durante el proceso fueron agregando validez a la in-
vestigacion. Grabé en audio las entrevistas biograficas, lue-
go las desgrabé y se las envié via correo electrénico a cada
participante para su lectura y validacién de la informacién.
Procedi de la misma manera con las tres entrevistas focales.
Luego, realicé analisis de todos los instrumentos que me
permitieron la co-construccion de las historias que poste-
riormente fueron enviadas sus coautores, quienes tuvieron
la oportunidad de leerlas. Al final de cada historia, solicité a
los participantes que “sellen” su coautoria con una imagen,
metafora o poema que los represente. Durante todo el pro-
ceso de lectura y analisis, el didlogo via correo electrénico
con ellos fue constante. Asi validaron los textos construidos
por la investigadora dando lugar a una co-construccién de
las historias. La utilizaciéon de los distintos instrumentos
para la recoleccion de informaciéon con su multiplicidad de
voces, sumado a la interaccién permanente con los partici-
pantes generaron un relato polifénico que dio lugar a una
saturacion de la informacion.

En la investigacion abandoné la clasica definicion de
triangulacion para sumergirme en la de cristalizacion.
Interpreté que los cristales son prismas que reflejan exter-
nalidades y refractan dentro de si, creando diferentes pa-
trones y colores que se proyectan en diversas direcciones.
Lo que vemos depende de nuestro angulo de reposo; asi
nos trasladamos de la geometria plana a la teoria de la luz,
donde esta es a la vez ondas y particulas. Consideré que la
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cristalizacion era la forma de validez mas adecuada, ya que
permitié ver y conocer la perspectiva de cada uno de los
participantes sin provocar una interpretacion sesgada, sino
entrando en la realidad de cada significado.

Pude analizar mediante las biografias escolares, los pun-
tos de decision importantes, los acontecimientos clave, los
distintos personajes que entraban en escena y sus influen-
cias. También pude considerar la forma como contaban su
historia, los recursos retoricos empleados, el vocabulario
y como se contrastaban los acontecimientos pasados con
los presentes; es decir, como construyeron sus biografias y
c6mo la narrativa reconstruyé el pasado. Asimismo, obser-
vé como determinados acontecimientos clave y otras expe-
riencias sociales se representaban a través de las narrativas
de los participantes para asi sacar a la luz la relacion entre
los procesos sociales y las vidas personales, en oposicién ala
cultura de la fragmentacion propia de los analisis de datos
basados en la codificacién.

Organicé el trabajo en dos momentos, que no impidie-
ron el manejo recursivo de la informacion; por el contra-
rio, propiciaron el recorrido ciclico en la interpretacion.
En el primero trabajé con cada historia co-construida,
recurriendo a todos los textos de campo de cada uno de
los participantes. En el segundo, por medio del analisis de
cada instrumento atravesado por los relatos, me aboqué
a la reconceptualizacién de las biografias escolares en un
paisaje comun de socialidad, temporalidad y espacialidad
(Clandinin y Connelly, 1995).

Primer momento: Las historias co-construidas
Para coestructurar las historias desentrané la trama de

cada una de ellas utilizando las entrevistas, los registros et-
nograficos, los planes y los diarios de clases. Reconfiguré las
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vivencias que narraron los participantes en base a sus prefi-
guraciones cotidianas. Asi nacieron las nueve historias, con
sus respectivos sellos ilustrados a través de imagenes o textos
breves elegidos por cada participante. Resalté esta comple-
ja trama de dimensiones reconfigurantes (Ricoeur, 2004)
mediante tres ejes orientadores para el analisis narrativo de
los textos de campo: el tematico, que se focalizé en los te-
mas relatados; el linglistico, que se concentré en las formas
que asume el lenguaje al narrar; y el dialégico-performativo,
que se enfoco en los didlogos situados durante los cuales se
construyo el significado de las biografias escolares. Me cen-
tré en un orden tematico y légico para ordenar el contenido
de los textos de campo ponderando aquellas expresiones que
actuaban como hilos conductores de cada historia. Las na-
rrativas me permitieron no solo conocer como los residentes
procedian en sus clases sino también identificar las huellas
que sus maestros habian dejado impregnadas en ellos.

Organicé las historias siguiendo cuatro dimensiones que
me permitieron construir ordenadamente la biografia es-
colar de cada participante: la afectivo-emocional, la insti-
tucional, la profesional y los acontecimientos macro-sociales.
Inicialmente reconoci por unlado, aquellos estudiantes que,
al elegir el Profesorado de Inglés, deseaban ser docentes y
tenian un gusto especial por la lengua inglesa y, por el otro,
a quienes eligieron su carrera por amor al idioma, pero sin
tener como meta final la docencia.

Segundo momento: Reconceptualizacion de las biografias
escolares en un paisaje comdn de socialidades,
temporalidades y espacialidades

En este segundo momento entreteji las historias a partir

de los tres lugares interrelacionados en la narrativa: la tem-
poralidad, la socialidad y la espacialidad, que asi formaron
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un paisaje comun. Realicé numerosas lecturas de los textos
de campo y reconfiguré las narrativas respetando la voz de
cada participante. En la temporalidad encontré las expe-
riencias pasadas y presentes como también sus expectativas
personales y profesionales; en la socialidad subieron a esce-
na diferentes protagonistas que compartieron sus vidas; y
en la espacialidad se revelaron los lugares donde habitaron,
estudiaron y, en el presente, residen, trabajan y se forman
como futuros docentes. Debido a mi interés por interpretar
las biografias escolares de los estudiantes del Profesorado
de Inglés, el paisaje no se podia analizar separadamente
porque eran sus tres componentes entramados los que fue-
ron dejando huellas en todo el trayecto vivido. De esta ma-
nera conceptualicé por un lado, el paisaje comun de quienes
inicialmente deseaban ser docentes —amor por la docencia—y
por el otro, de aquellos que comenzaron la carrera solo por
gusto por el idioma, sin estar interesados en la docencia —
huellas impregnadas por el gusto por el idioma inglés.

Primeros hallazgos

A lo largo del proceso de investigacion surgieron mul-
tiples tematicas que recuperé de la teoria y de la interac-
cion con los textos de campo. Decidi resumirlas en tres ejes
amplios: acerca de sus docentes, acerca de las instituciones
educativas y acerca de si mismos.

Acerca de sus docentes: En los relatos encontré una fuer-
te presencia de las ensefianzas que les dejaron sus
maestros, profesores del secundario y de la univer-
sidad, que se manifestaron en las practicas iniciales;
los participantes identificaron los rasgos afectivos y
profesionales de sus educadores, ya sea aceptandolos
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o cuestionandolos. Los atributos asignados a estos do-
centes estaban muy vinculados, por un lado, a las rela-
ciones interpersonales que lograron establecer dentro
del aula y fuera de ella y por el otro, con la forma de
ensenar, su excelencia académica y su pasién profe-
sional. Luego de reflexionar acerca de sus trayectorias
escolares, los participantes reconocieron incuestio-
nablemente la impronta que sus docentes les habian
dejado, la ensenanza implicita o explicita relacionada
con el vinculo afectivo que se construyo, el agradable
clima generado en la clase, la calidez humana, el amor
revelado por el campo disciplinar, el animo de supe-
racion y, sobre todo, la pasioén por ensefiar.

Acerca de las instituciones educativas: En las conceptua-
lizaciones que surgieron del analisis de los textos de
campo, las instituciones educativas cobraron un rol re-
levante en la biografia de los practicantes. El paso por
los distintos niveles de escolarizacion se hizo visible
en algunas biografias como algo que se “disfrut6” y en
otras como algo que “cuesta”, “duele” y a lo que es “di-
ficil de adaptarse”. En ocasiones se refirieron a cuestio-
nes académicas y en otras al proceso de socializacién
en las distintas instituciones por las que pasaron.

Acerca de si mismos: Las evocaciones, apreciaciones y
conocimientos de los participantes se hicieron pre-
sentes tanto en la expresion escrita y la expresion
verbal como en las acciones reveladas en el registro
etnografico. Lo que ellos manifestaron dio cuenta de
sus reflexiones y comprensiones construidas acerca de
su propia experiencia social; los relatos reflejaron la
presencia de otros sujetos implicados en su biografia
—familia, escuela, docentes y pares — que revelarian el
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caracter social de su formacién. Sus imagenes en tor-
no ellos mismos como docentes estaban impregnadas
por laimpronta que habian dejado sus maestros en sus
biografias escolares.

Aportes que asoman con vigor

En la medida que fui avanzando en el analisis de los tex-
tos de campo comenzaron a emerger aportes que comple-
mentaron y profundizaron los primeros hallazgos. Estos
fueron: aportes al campo disciplinar, aportes de la narrativa
como proceso reflexivo y aportes metodolégicos en torno a
la investigacion interpretativa y biografico-narrativa.

Aportes al campo disciplinar

La investigacion permitié explorar mochilas cargadas
con distintos “elementos”, unos compartidos con sus pares
y otros, Unicos. Primero, encontré que algunos estudiantes
comenzaron el Profesorado de Inglés estimulados por su
vocacion docente y por el placer que les provocaba la lengua
inglesa. También puede develar que otros inicialmente no
tenian intenciones de ser profesores de inglés; comenzaron
sus estudios por distintos motivos, pero el denominador
comun fue el gusto por la cultura inglesa, en especial por la
lengua. Sin embargo, en la medida que fueron cursando
las asignaturas del Area de Formacién Docente, se encon-
traron con la practica misma y descubrieron que disfruta-
ban ensenar: estar en contacto con estudiantes, saborear el
vinculo que se genera con ellos, observar sus avances y sus
motivaciones. Su autoimagen como profesores se afianzo:
la docencia les aport6 sentido a su vida ya que entendieron
la educacion como un servicio que podian ofrecer al otro.
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A partir de estas dos grandes conceptualizaciones ini-
ciales, vocacion y gusto por la cultura inglesa me sumergi mas
profundamente en la biografia escolar de los participantes
para encontrar rasgos valiosos de buena ensenanza que ellos
pudieran recordar de sus docentes. Asi llegué a la actitud do-
cente, que a su vez abrié un abanico mas amplio: la actitud
afectiva y la actitud intelectual. Finalmente, el abanico termi-
no de desplegarse para develar los rasgos docentes relacio-
nados con las decisiones pedagogicas y diddcticas que aquellos
toman y que luego adquieren forma de buena ensefianza.

Es asi como salieron a la luz cinco “elementos” que esta-
ban enla mochila de los residentes y que transformé en con-
ceptualizaciones. Respecto a la actitud afectiva pude revelar
las siguientes trazas: crear lazos afectivos y una buena rela-
cion con el alumnado; generar bienestar mediante un clima
cordial y tranquilo que los haga sentir cdmodos; brindar
afecto; valorar y respetarlos; responder de forma suave y
amena; acercarseles en el orden personal; ser generosos al
compartir incondicionalmente sus saberes; estar disponi-
ble aun fuera del horario de clases; compartir consejos sa-
bios, tanto personales como académicos; ser dulce y alegre.

En cuanto a la actitud intelectual pude recuperar los si-
guientes elementos: lograr una relacion flexible y abierta en
la clase; alentar al alumnado a seguir adelante y a superarse;
promover la reflexion y el pensamiento critico; contagiar
entusiasmo; lograr una clase tranquila, relajada pero acti-
va; demostrar pasion por la ensefianza y por la disciplina,
inspirar una actitud positiva hacia el aprendizaje; incenti-
var el deseo por aprender; acompanar a sus estudiantes en
el proceso de aprendizaje acercandose a ellos y guiandolos;
demostrar interés por su progreso; motivar el aprendiza-
je; involucrarlos activamente en la clase; ser provocadores,
llevarlos mas alla de sus limites; desafiarlos intelectualmen-
te promoviendo el pensamiento critico; exigir; incitar a
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sobrepasar obstaculos para seguir adelante; asumir respon-
sabilidad y compromiso con su clase; ensefiar con pasion
y dedicacion; procurar una atmoésfera de respeto y valora-
cién del aporte de todos.

En referencia alas decisiones pedagogicas y diddacticas logré
conceptualizar los siguientes atributos: ofrecer variedad
de textos reales; promover un entorno de aprendizaje cri-
tico y natural; utilizar recursos didacticos variados; ofre-
cer ejercitacion novedosa; recuperar los temas estudiados
en clases anteriores; usar el humor como recurso en la cla-
se; alentar a los estudiantes a buscar informacién actuali-
zaday referida a problemas reales para realizar proyectos;
brindar actividades que los desafien intelectualmente;
proveer retroalimentacion positiva; preparar actividades
novedosas, actuales, relacionadas con la vida de sus estu-
diantes que provoquen un interés genuino; tratar temas de
interés que promuevan el debate; propiciar la creatividad
y la expresion.

Luego de la inmersion recursiva en los textos de campo
sostengo que los participantes de la investigacion realizada
se constituyeron desde las experiencias protagonizadas a lo
largo de sus vidas, entre las cuales el paso por las distintas
instituciones educativas fue tal vez el mas extenso y de ma-
yor permanencia. Ademas, argumento que las vivencias en
cada biografia no fueron asépticas sino que dejaron trazas
que luego se manifestaron bajo la forma de creencias y va-
loraciones acerca de la realidad en que se inscribian, mol-
deando asi la practica docente.

Aportes de la narrativa como proceso reflexivo
La narraciéon de las biografias escolares provocé en los

participantes de la investigacion, un espacio de reflexion
que ellos mismos valoraron al final del trabajo de campo.
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Tanto el relato escrito como los encuentros para las entre-
vistas biograficas y focales lograron hacer aflorar en ellos
memorias de sus pasos por la escuela y, al recuperar estas
experiencias, al situarlos en un contexto determinado, al
darles voz a esos recuerdos, al encontrarlos en un texto que
ellos tuvieron que leer después de haber narrado verbal-
mente sus experiencias, les otorgaron significado y logra-
ron reflexionar acerca de la influencia que han tenido sus
docentes, familiares y companeros en su trayectoria escolar
permitiéndoles ubicarse en el lugar que estan hoy.

En las narrativas reflexivas producidas en la investigacion
afloraron todo tipo de emociones, desde felicidad hasta
profunda tristeza; si bien ellos conocian la naturaleza de la
busqueda de buenas practicas docentes de la investigacion,
no pudieron ocultar sus sentimientos y los expresaron en
distintas formas. La inmersion en el campo resulté tener un
doble valor: por un lado, para la investigacién en si misma
como recopilacion de informacion, por otro, para los par-
ticipantes que tuvieron un espacio para la reflexién, ya que
los tres primeros instrumentos —relato escrito, entrevistas
biograficas y focales— junto con el informe final resultaron
ser una herramienta valiosa para invitarlos a pensar y a re-
construir sus vivencias. La reflexion e interaccion se torna-
ron catalizadoras y propiciaron oportunidades para sacar
a la luz algunos obstaculos enraizados en la propia cultura
del trabajo docente y traer al presente gratos momentos vi-
vidos en sus biografias escolares.

Durante todo el proceso de investigacion los participan-
tes manifestaron que el acto mismo de recordar los hizo
pensar, reflexionar y preguntarse el porqué de algunas ac-
ciones, decisiones o actitudes que suelen tomar en sus cla-
ses. La reflexividad critica, en el marco mismo de la accién,
se da dentro de escenarios que se reconfiguran, a partir de la
accion informada y comprometida por parte de los sujetos.
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Aportes metodoldgicos en torno a la investigacion interpretativa
y biogrdfico-narrativa

Como mencioné en apartados anteriores, para la inves-
tigacion confeccioné y utilicé ocho instrumentos que com-
pusieron los textos de campo: relatos escritos, entrevistas
biograficas, grupos focales, entrevistas flash, registro etno-
grafico, diarios y planes de clases e informes finales. Los
cinco primeros fueron los que buscaron el relato de los re-
sidentes; los tres restantes formaron parte del analisis de
documentos que sumé informacién a la que fue brindada
en el relato directo. Asimismo, una vez finalizado el trabajo
de campo, las desgrabaciones de las entrevistas y la recons-
truccion de cada una de las historias co-compuestas, inicié
un dialogo con cada uno de los participantes por medio de
correo electronico. Esto les permitio, por un lado, validar
las historias y, por el otro, agregar mas informacion. El tra-
bajo con los ocho instrumentos sumados la interacciéon via
correo electrénico tuvo un doble rol: brindé la informa-
cién que necesitaba para concretar el objetivo de la investi-
gacion y a la vez promovio la reflexion permanente de los
participantes, mediante preguntas que buscaban ahondar
en la informacion.

Considero que, mediante el uso y desarrollo de dispositi-
vos formativos centrados en la escritura, lectura y reflexion,
podemos contribuir al fortalecimiento y mejoramiento
de la formacion inicial o de grado de futuros profesores a
partir de las narrativas como saberes fuertes (Sanjurjo, 2002)
que, internalizados en las experiencias como estudiantes,
se convierten en aprendizajes porque vuelven y se hacen
acto al momento de ensenar.

Mediante la reflexion, tanto escrita como oral, los parti-
cipantes advirtieron la necesidad de revisar los aprendiza-
jes, ponerlos en tension, tomar distancia de las situaciones
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y contextualizarlas. También notaron la impronta de sus
biografias escolares en su formacion, en su manera de pen-
sar y resolver situaciones en la practica. Tanto la escritura
como la verbalizacion de sus experiencias previas consti-
tuyeron dispositivos metacognitivos que les permitieron
reconocer las huellas del pasado. Al bucear en las distintas
experiencias adverti que el trayecto recorrido en la escue-
la por los participantes constituyé una etapa formativa de
mucha relevancia y su abordaje resulté sumamente fruc-
tifero para entender la practica profesional y, por qué no,
mejorarla. Los instrumentos propuestos en la investiga-
cién, sostenidos por un enfoque interpretativo y biogra-
fico-narrativo en las asignaturas del Area de Formacién
Docente, especialmente en las residencias, pueden tornar-
se de gran valor para ayudar a los estudiantes a reconocer
las huellas de buena ensefnanza que sus docentes han deja-
do en sus biografias escolares y analizar la impronta crista-
lizada en su practica inicial.

Reflexiones finales

El proceso de formacion a través de la reflexion con
acercamientos y distancias, objetivaciéon y subjetivacion
va buscando huellas de maestros en la formacién inicial.
Se necesita iniciar un proceso de reflexion sobre la propia
practica y sobre la biografia escolar que sostenga la historia
de cada docente, que conduzca a los profesores a conocerse
y a interpretar sus propias actitudes y decisiones. Formarse
parala docencia no puede limitarse a un conjunto de reglas
prescriptivas, procedimientos o técnicas a aplicar para lo-
grar resultados, sino que requiere de un saber que procede
de la experiencia sometida a discusion critica. La biografia
escolar como paso por la escuela representa para los futuros
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profesores un torrente de experiencias personales que ne-
cesitamos considerar al momento de definir su formacion
profesional. El peso de estas experiencias radica en el hecho
de que se han impregnado alo largo del tiempo y en distin-
tas etapas de la vida, dejando a su paso marcas a fuego.

Para enfrentar los desafios de la practica docente con-
temporanea tenemos que construirnos y reconstruirnos.
La formacion inicial y continua tendria que propiciar la
capitalizacion de los saberes que se producen a través de
la experiencia, que tienen que ver con lo que somos y con
lo que hacemos, que abren posibilidades y generan crea-
ciones. Son saberes abiertos que fracturan el curriculum
prescripto, que nos unen en comunidad a partir de lo que
nos pasa, que nos provocan y convocan y asi nos trans-
forman. Esto implica un proceso reflexivo que supone
una inmersion en la realidad mientras permanecemos
abiertos a lo que acontece para asi seguir aprendiendo “a
partir de lo que las situaciones tienen para ensenarnos”
(Alliaud, 2017: 76).

Al transitar la investigacion se abrieron diversos cami-
nos producto de la riqueza narrativa inacabada de los re-
latos. En las historias de los participantes, protagonistas y
coautores de la investigacion, puse a dialogar los textos de
campo a modo de comprender sus biografias escolares, te-
jiendo y destejiendo la trama que ha sostenido y sostiene sus
vidas escolares. Las historias que fuimos reconstruyendo
con cada uno de ellos permitieron que emergieran algunas
conceptualizaciones: la docencia como vocacion, el gusto por el
ingles, la actitud afectiva, la actitud intelectual y las decisiones
pedagogicas y diddcticas de los docentes.

Estas conceptualizaciones abrieron la posibilidad de
nuevas vias de analisis en torno a las biografias escola-
res de los estudiantes, indagando mas profundamente
aun en cada una de ellas y haciéndolas extensivas a otros
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profesorados. El proceso de reconstruccion de las histo-
rias, me alentaron a seguir recorriendo nuevos caminos
que se fueron bifurcando unay otra vez en esta intermina-
ble y recursiva tarea interpretativa de la biografia escolar
de los futuros docentes.
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Capitulo 15

La ruptura de la temporalidad en la investigacion
(auto)biografico narrativa

Sebastidn A. Trueba

Introduccion

La ensefianza de la investigacion no es pura
experiencia, pero las experiencias de investigacion
contadas por sus protagonistas contribuyen a

la generacion de una memoria, que da nuevos
sentidos al quehacer investigativo y permite

la cadena de la transmision del oficio.

Cornejo, Falndez y Besoain, 2017: 7

Este capitulo no pretende convertirse en un despliegue de
técnicas y estrategias de investigacion (auto)biograficas y na-
rrativas; en ese sentido podemos encontrar manuales y ar-
ticulos sumamente interesantes y enriquecedores (Bolivar,
Fernandez y Domingo, 2001; Bolivar y Domingo, 2006; Porta
y Sarasa, 2008; Pérez-Samaniego et al., 2011). Lo que desea es
presentar una serie de reflexiones que surgieron con posterio-
ridad a una investigacion biografico-narrativa realizada entre
2014 y 2019. Dichas reflexiones tensionan algunos supuestos
que suelen plantearse en el campo de la investigacion.
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Lo que sigue es producto de una tesis doctoral! realizada
en los ultimos cinco afnos, en la cual se hurgé en las histo-
rias de vida de aquellos docentes que fueron identificados
como memorables por sus colegas y ex-alumnxs en los pro-
fesorados de educacion fisica de la ciudad de Mar del Plata.
Aborda con especial interés las pasiones y emociones pues-
tas en juego en la buena ensefianza de estos docentes, a par-
tir de un enfoque (auto)biografico y narrativo.

Conexiones entre [a rigurosidad y la afectividad
en la investigacion

Las investigaciones biograficas y narrativas combinan ri-
gurosidad conceptual y metodologica con afectacion per-
formatica (Butler, 2009; Yedaide, 2018) de las historias de
vida de Ixs participantes de la investigacion. Esas personas
son las que narran sus vidas (narradores principales), aque-
llas que aportan sentires y pensares para hallar a dichos na-
rradores principales, quienes realizan la investigacion y los
lectores del informe final, articulos publicados u oyentes de
clases y congresos. Detallaremos esto a continuacion.

A diferencia de quienes, desde enfoques mas conven-
cionales, en su caracter de investigadorxs se enmaranan
con sus objetos de estudio y profundizan tematicas que los
ayudan a reflexionar sobre dichos temas, en este posicio-
namiento (auto)biografico y narrativo quien investiga es
afectadx por su objeto de estudio (otros sujetos a quienes
conoce, entrevista y aprende a amar y respetar) de tal for-
ma que pueda generar replanteos en el mismx investigadxr
(Domingo Contreras, 2016). Con esto no quiero decir que

1 Esta tesis (Trueba, 2019) fue dirigida por la Dra. Alicia Caporossi y defendida en la Universidad
Nacional de Rosario, Argentina.
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desde otros enfoques 1xs investigadorxs no se puedan sentir
afectadxs, solo remarco que en este tipo de investigaciones
la afectacion es inevitable.

En el momento en que quien investiga es perforadx en su
coraza conceptual y metodolégica y se deja llevar por los
vaivenes de la entrevista biografica, se hace participe de esa
historia, y como afirman Clandinin y Connelly: “la gente
compone sus vidas en el transcurso del tiempo: las biogra-
fias o los relatos de vida se viven y se narran, se vuelven a
narrary se reviven” (1998: 246).

La entrevista, en este caso, no es solo un instrumento
(Bolivar, Fernandez y Domingo, 2001) que permite obte-
ner datos; es también un encuentro de expansiéon de ho-
rizontes tanto para quien entrevista como para quien es
entrevistadx. Estx ultimx, a quien podemos llamar narra-
dor principal (porque hay otras narrativas secundarias, de
personas que opinan, comentan y preguntan al compren-
der qué es lo que se investiga y quiénes son los narradores
principales), es afectadx al recordar historias y personas
que Ix constituyeron y Ix obligan a replantearse su actua-
lidad. Quien dirige la entrevista se interpela también a si
mismx al escuchar y dejarse llevar por el relato. De hecho,
me pregunto: {mis entrevistadxs eran 1xs que hablaban o
erayo quien, utilizando sus palabras, expresabalo que estas
narrativas afectaron de mi propia biografia? Quienes leen
el informe final o publicaciones subsidiarias de la investi-
gacion también son afectadxs. Es mas, no conozco a nadie
que haya empezado a investigar desde esta perspectiva que
no haya leido algo previamente que Ix traccioné para optar
por este tipo de practicas investigativas. Del mismo modo
ocurre con lxs alumnxs y/o colegas que casualmente pre-
senciaron una clase o conferencia y se dejaron atrapar por
las narrativas de terceros que Ixs interpelaron como si se
tratara de ellxs mismxs.
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Por supuesto, no sucede que todo el mundo se conmueva
ante una investigaciéon narrativa y (auto)biografica, pero
es muy llamativa la reaccién tan potente y apasionada de
quienes se enteran que se esta realizando un trabajo de
este tipo. Me permitiré explicarlo con un ejemplo: duran-
te el trabajo exploratorio en el que encuestaba a docentes
que trabajaban en los profesorados de educacién fisica,
me acerqué a un profesor, ya cercano a su jubilacion, le
expliqué lo que estaba haciendo y le pedi que colabora-
ra completando un cuestionario. La consigna era simple:
1°) mencionar a aquellxs profesorxs del profesorado que
considerase memorables por su buena ensenanza, 2°) jus-
tificar su eleccion con una narrativa breve y 8°) seleccio-
nar cinco palabras que sintetizaran la buena ensefianza de
Ixs profesorxs seleccionados. Le plantee que era necesario
que mencionara a docentes vivos porque la investigacion
continuaria con entrevistas a dichxs docentes. Mientras
completaba la planilla me acerqué a otra profesora para
solicitarle lo mismo. A los cinco minutos regresé a la mesa
en la que se encontraba para recuperar el formulario y me
pidio, profundamente emocionado, si podia sentarme con
€l para explicarme por que habia seleccionado a tres do-
centes fallecidos, ademas de otrxs tres con vida. La charla
se prolong6 durante unos minutos mas en los que expresé
que lo conmovia el hecho de que alguien se interesara por
estos temas y que necesitaba rendirles un homenaje a estas
tres personas que habian significado mucho en su forma-
cion profesional y en su vida. Este tipo de experiencias son
bastante comunes para quienes se aventuran en las narra-
tivas biograficas.

Con esto no propongo investigar solo desde la afectacion,
sino que considero que al mismo tiempo que cada etapa de
la investigacién requiere una preparacion exhaustiva des-
de lo metodolégico y conceptual, es esencial también estar
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dispuestx a empatizar y emocionarse. Quizas eso es lo que
hace tan necesaria la rigurosidad en la preparacion. Para
asegurarse verosimilitud y transferibilidad de la entrevis-
ta (Fernandez Cruz, 2008) es necesario generar un clima
de confianza.

Esta combinacion entre sensibilidad y rigurosidad posi-
bilita la exploracion de tiempos y espacios que dificilmente
serian percibidos a partir de otras formas de investigar.

La reconstruccion de una historia

Lo esencial de este tipo de investigaciones es la narrati-
va de la historia de vida de 1xs participantes. De alli surgen
recuerdos, frases, anécdotas y reflexiones que posibilitan la
emergencia y construccion de categorias de analisis que ha-
bilitan lecturas otras del objeto de estudio.

Es poco frecuente que, en una entrevista biografica, la
persona entrevistada no haga multiples referencias a tiem-
pos pasados y a proyecciones futuras. El relato suele ir y ve-
nir en el tiempo, y en cada uno de esos ires y venires van
apareciendo cosas olvidadas, recuerdos que cobran nuevos
sentidos y, si hay un poco de suerte, empezamos a encon-
trar aspectos del pasado que persisten hasta la actualidad.
Por ejemplo, cuando entrevisté a Carlos y le pregunté éipor
qué habia elegido ser profesor de educacion fisica?, comen-
z6 anarrar lo siguiente:

Carlos: No tuve Educacién Fisica en la primaria, pero
si tuve Educacion Fisica en la secundaria y desde que
mi profesor Basilio Raul Gonzalez, que se muri6 hace
catorce dias... desde que yo pude decirle a Basilio que
me interesaba estudiar Educacion Fisica me orient6 a
elegir el magisterio, asi que en tercer ano del secun-
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dario ya tenia idea de elegir el magisterio. Asi que esa
figura inicialmente fue... yo tenia pasioén por Basilio...
hasta hace catorce dias. Con esto quiero decir que
siempre fue un idolo y un modelo para mi. (Trueba,
2019: 261)?

Mas adelante comenta que inicialmente no pudo in-
gresar al profesorado de educacion fisica y que cuando
Basilio se enter?6 se fue en auto desde la localidad de Rojas
a Buenos Aires para hablar con el regente sobre la situacion
de Carlos.

Carlos: [...] yo entré 93 en vez de 90, ientré 93! asi que
me tuve que volver a mi pueblo porque ientré en el
puesto 98!, eran tres divisiones de 30 varones y tres di-
visiones de mujeres. Me vuelvo a mi pueblo, mi papa
habla con Basilio y le dijo: “Carlos esta en la cama ti-
rado porque, bueno... esta mal”, y Basilio, que tenia un
Renault Dupin en esa época, ese mismo dia se fue a
hablar con Pizarrotti que [...] era el regente del INEF
Buenos Aires, compafiero de promocion de él. Con-
sulté por mi y mi amigo [...]. Bueno, asi que me fui a
trabajar con mi padre, mi padre tenia un criadero de
pollos... y a los veinte dias me llega un telegrama de
que se habia creado otra divisién a la manana y (que
yo entraba) no becado, o sea, que era no interno [...] Y
el detalle que te queria contar es que el hombre, mi
profe, a mi me prefi6 de pasion, ese detalle, de agarrar
el auto e ir a preguntar no lo hace mucha gente, hoy
no tiene prensa. Atender a un tipo desde la perspectiva
humana, atender a la persona desde ese lado, no esta

2 Lascitas de Carlos, Juan, Ratly Simon se refieren al material de campo que aparece como anexo
en (a tesis doctoral del autor.
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medio esperable en la docencia, es muy necesario y
quizas me equivoco al decirlo de una manera tan ge-
neral. iE]l hombre me marcd! (Trueba, 2019: 262)

Lo interesante es que muchos afnos después, al dar la ma-
teria Metodologia de la Investigacion, es €l quien termina
subiéndose al auto y viajando a diferentes localidades de la
provincia de Buenos Aires para acompafiar a sus alumnxs.

Cartlos: ... o con los trabajos de investigacion... vamos
a ver a unos locos de Miramar que tenian hipertensos
haciendo trabajos de fuerza y yo estaba recagado has-
ta las patas, primero por el tema del riesgo... y yo me
agarraba el auto y me iba por el camino viejo a Mira-
mar, y cuando ellos tomaban los datos yo estaba con
ellos; y yo no tengo problemas en irme a Madariaga
porque hay dos pibes que estan trabajando sobre te-
mas de obesidad, obesidad moérbida en la escuela... yo
voy, yo estoy [...] (Trueba, 2019, p. 279)

Este ir y venir en las narrativas autobiograficas permite
identificar algunas huellas que, a pesar del paso del tiem-
po y del cambio de escenarios, persisten en las vidas de las
personas.

Identificar las ensefianzas de aquellxs mentores que ge-
neraron aprendizajes relevantes (Pruzzo, 2014) es una tarea
extremadamente dificil desde lo metodolégico, debido a
que es necesario que pase el tiempo, que el aprendiz tenga
oportunidades para desarrollar lo aprendido y que alguien
pueda registrarlo.

Del mismo modo, comprender la génesis de una practica
que de tanto repetirla la naturalizamos requiere la apertu-
ra de puertas hacia una reflexion profunda. Por eso digo,
y quizas debiera analizarlo mas profundamente, que la
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investigacion biografico-narrativa es performatica® en el
sentido de que crea realidad al dialogar, recordar, pensar y
repensar sobre las historias de vida.

Importancia del pasaje de lo biografico
a lo (auto)biografico

Al hallar a 1xs narradorxs principales de nuestra inves-
tigacion, nos acercamos a ellxs para explicarles de qué se
trata la propuesta y convenir una cita para llevar adelante
la entrevista biografica. Se trata de un tipo de entrevista que
se realiza en profundidad y requiere de un guién muy bien
preparado y conocido por quien la lleva adelante. En algu-
nos casos se acuerda realizar mas de un encuentro, para
probar diferentes abordajes en cada uno. Sin embargo, lo
importante de todo esto es que en ese acercamiento se in-
tente generar un clima de confianza que permita un dialo-
go fluido durante la entrevista. Si todo esto sale bien nuestrx
narrador nos contara muchas cosas, entre las cuales habra
algunas muy pertinentes para la investigaciéon y otras que
no lo seran tanto. Igualmente, eso no importara demasia-
do, pues lo que necesitamos es tener material suficiente en
cantidad y calidad para lograr saturarnos de informacién
(Bolivar, Fernandez y Domingo, 2001) hasta tener la con-
viccién de que si volviéramos a preguntar sobre un tema no
obtendriamos nada nuevo.

Estas entrevistas no se pueden repetir, por lo cual se uti-
lizan todos los medios posibles para registrarlas: celulares,

3 Laperformatividad es un proceso que implica la configuracion de nuestra actuacion en maneras
que no siempre comprendemos del todo, actuando en formas politicamente consecuentes. La
performatividad tiene completamente que ver con “quién” puede ser producido como un sujeto
reconocible, un sujeto que esta viviendo, cuya vida vale la pena proteger y cuya vida, cuando se
pierde, vale la pena afiorar (Butler, 2009:335).
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computadoras, (video)grabadoras, etc., lo cual genera una
gran cantidad de informacién auditiva y visual que debe ser
transcripta en el papel para después poder trabajar con esos
textos. El proceso de transcripcion suele ser manual, aun-
que ahora pueden encontrarse aplicaciones que alivianan
el trabajo. Aun asi es una labor molesta y engorrosa, pero
sigue siendo muy valiosa porque permite hacer un primer
analisis del material.

Una vez transcripta la entrevista nos encontraremos ante
lo que podriamos denominar una biografia de la persona
entrevistada. Recordemos que planteamos un tipo de en-
trevista: la biografica, que conté con un guién que permitio
realizar un abordaje de la vida de la persona y al mismo
tiempo profundizar en algunos aspectos que nos intere-
saban por ser pertinentes a nuestro objeto de estudio. En
nuestro caso, a pesar de tener estas biografias, no comen-
zamos a trabajar en el analisis inmediatamente porque de-
cidimos ofrecérselas a 1xs entrevistadxs para que las lean,
corrijan, amplien o censuren si lo consideran necesario. No
es solo por una cuestion ética, sino que también se trata de
una estrategia metodolégica fundamental.

Recordemos que en este tipo de practicas no se obtienen
datos provenientes de distintas fuentes que deban ser ana-
lizados “objetivamente”, sino que se trabaja a partir de las
historias de vida de nuestrxs entrevistadxs. Estas personas
fueron, en cierta medida, “seducidas” para que participen
de la investigacion. Las hemos tratado bien, generando
el mejor clima posible para que se sientan comodas y nos
cuenten todo sin temor a que hagamos un uso no ético de
la informacion. En ese contexto el informante puede haber
dicho cosas que, pensandolas friamente, no quiera deve-
lar; o se da cuenta de que alguno de los datos mencionados
es inexacto y lo corrige, o recuerda algo que no surgié du-
rante la entrevista. Luego de su lectura y correcciéon nos la
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devuelve y nos da su consentimiento para trabajar, ya no
con la biografia que nosotros construimos, sino con su pro-
pia (auto)biografia.

Podemos decir que el pasaje de lo biografico a lo auto-
biografico es sumamente enriquecedor por lo ético y lo
metodoloégico. Ambas dimensiones se hayan tan profun-
damente imbricadas que no pueden pensarse por separa-
do. En otros tipos de investigaciones los limites parecen
ser mas claros, pero en las investigaciones (auto)biografi-
cas y narrativas estos aparecen difusos y lo que aparen-
taria ser un problema se convierte en uno de los aspectos
mas potentes de este enfoque.

En el caso de nuestra investigacion, al obtener la devolu-
cion de sus autobiografias comencé a trabajar en la cons-
truccion de un guién para desarrollar un grupo focal con
los cuatro sujetos. Para cuando llegamos a concretar dicho
grupo focal habia pasado casi un ano con respecto a la pri-
mera de las entrevistas, y estas idas y venidas les permitio
a mis docentes memorables pensar en lo que habiamos ha-
blado durante las entrevistas, lo que gener6 que ellos de-
searan ampliar y profundizar los conceptos narrados con
anterioridad.

¢A qué voy con todo esto? A que el pasaje de lo biografico a
lo autobiografico es un momento sutil, pero profundo y que
puede convertirse en sustancial para lograr la tan ansiada
saturacion de datos.

Ahora bien, esta forma de investigar genera que el in-
vestigador deba rastrear e identificar datos en una mara-
na de historias que avanzan y retroceden en el tiempo,
lo cual dificulta mucho el analisis. Debido a eso es que,
para facilitar el ordenamiento de la informacién y po-
der presentarla mas claramente en el informe final, de-
cidi construir cuatro metarrelatos, uno por cada docente
memorable.
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Los metarrelatos

El metarrelato es una construccion del investigador a
partir de la cual describe una historia de vida utilizando las
propias palabras del narrador. Sin embargo, esa narrativa,
que en cierto sentido es subjetiva y caprichosa, construye
unarealidad a partir de la ficcién que un entrevistado recor-
do6 como si fuera real. Lo que no quiere decir que asi lo sea.
En este sentido, Porta y Yedaide destacan que “el sujeto que
narra se mira, se define y se construye, involucrandose en
una postura, una posicion, una defensa de ciertas creencias
que lo constituyen como agente de su propia vida” (2013: 41).
De este modo, el investigador interviene reconstruyendo la
narrativa original y dandole un sentido y coherencia que le
permita al lector interpretar algo relevante que con la sola
transcripcion de la entrevista seria dificil de observar.

La escritura de los metarrelatos constituyé un momento
de escritura muy placentero, porque habia un sentido ético
al reconstruir estas historias de vida; al mismo tiempo, im-
plicé hacer un gran esfuerzo para ser sumamente riguroso,
no escribir nada que fuera una conjetura mia y cefiirme a
los relatos de los protagonistas. Al mostrarle a mi directora
lo realizado pensé que lo objetaria; sin embargo, le encanté
y me pidié que fuera un poco mas alla y que en el texto no
se lograra identificar, con el tradicional sistema académico
de citas, cuales eran las palabras de mis entrevistados y cua-
les las mias. De ese modo se construyeron cuatro narrativas
que presentaban a los cuatro docentes que participaron de
la investigacion.

Ese ejercicio me facilité el ordenamiento de las autobio-
grafias cronolégicamente y comprender con mayor cla-
ridad los devenires de sus historias de vida. Ademas, esto
me permitié identificar un hecho singular: que los cuatro
narradores habian transitado experiencias en diferentes
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momentos de sus carreras con dos docentes, ya fallecidos,
que los habian marcado profundamente, lo cual gener¢ la
necesidad de construir dos metarrelatos mas presentando
a estos dos profesores. Se trat6 de una construccién poli-
fonica que puso en evidencia que las narrativas biograficas
pueden trascender la vida de sus protagonistas y continuar
presentes en las decisiones, estrategias o recorridos de sus
alumnos y colegas.

Esto eslo que denominamos ruptura de lalinealidad tem-
poral. Las investigaciones narrativas y (auto)biograficas, en
general, poseen la limitacion de que se circunscriben a las
posibilidades de trabajar con gente viva.* Sin embargo, a
partir de lo sucedido en la proyeccion temporal de esta in-
vestigacion, el estudio se convirtié parcialmente en la recu-
peraciéon de una parte de la historia de los profesorados de
educacion fisica en la ciudad de Mar del Plata, un objetivo
que no se buscé originalmente pero que cobr6 fuerza a par-
tir de esta ruptura. A continuacion intentaremos evidenciar
algunas de las continuidades temporales de las ensefianzas,
ideas, metodologias y pasiones de estos dos profesores que
surgieron en la construccion de los metarrelatos.

El primer profesorado de educacion fisica de la ciudad fue
creado en el ano 1979 en el Instituto Superior de Formacion
Docente N.’ 19, pero ya con anterioridad emerge con fuerza
fundacional el intento de apertura del profesorado univer-
sitario en la Universidad Nacional de Mar del Plata en los
anos 1975 y 1976, proyecto que fue disuelto con la irrupcion
de la dictadura civico-militar consumada en el golpe del
24 de marzo de 1976. Este episodio habia sido borrado de
la historia oficial en gran medida a causa de la militancia

4 Me refiero a la mayoria de estas investigaciones; sin embargo, podemos encontrar estudios con
caracteristicas diferentes. Por ejemplo, Perrupato (2020) desarrolla su estudio de instituciones
educativas en la época colonial utilizando este enfoque.
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politica del profesor que impulsé la iniciativa, y que a partir
de la intervencion militar de la universidad debié abando-
nar sus puestos laborales.

... Unos anos antes de que se creara la carrera en el
Instituto 19 hubo un intento, en el cual tuvo que ver
Fernando, en la creacién del Instituto Universitario de
Educacioén Fisica en la Universidad Nacional de Mar
del Plata...

Entrevistador: Si, en el 75.

Raual: A mi me convoca Fernando. Me dice: “Mir4, vas a
hacerte cargo del voleibol, pero me interesa el Profeso-
rado y quiero que te hagas cargo... etc.”. Trabajamos en
eso, nos hemos pasado largas noches, hasta altas horas,
discutiendo contenidos programaticos. Era todo nue-
vo y todo para hacer. No habia que copiar nada. Gra-
cias ala autonomia universitaria no habia que respetar
nada: “esta materia tiene que ir, esta no, esta es muy
interesante”. iFantastico! Vino el proceso militar que
acabo [con] la creacién de toda nueva carrera en el am-
bito universitario nacional, se murié el proyecto, que-
d6 por ahi flotando... era un proyecto ambicioso, un
profesorado de cuatro anos de duracién, cuando todos
los profesorados eran aun de tres, con una culmina-
cién en Licenciatura en Educacién Fisica con tres o
cuatro orientaciones: orientacion biolégica, en recrea-
cién, en deportes... Todo eso fue un proyecto que se
elabor6 con Fernando a la cabeza y un grupo excelente
de profesores. Eso se murio, quedo ahi, y tiempo des-
pués, aparece la opcion del profesorado en el instituto
19... ahi fue donde nacié como una carrera mas en el
Instituto de Formacion Docente 19. (Trueba, 2019: 282)
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El profesor Facal afios mas tarde ingresé en el cuerpo de
docente del profesorado y se convirtié en una referencia
para sus estudiantes.

Juan: Fernando (Rodriguez Facal) una vez, siendo es-
tudiante, en Luz y Fuerza entrenaba tenistas, eran los
de San Juan y Colén... en una clase me dice “vos Juan”,
él conocia a mi viejo, “si querés venir al gimnasio Las
Chacras los lunes, miércoles y viernes a las 18 hs. yo
entreno a los tenistas, te permito que vengas”, iyo no
lo podia creer!, que Facal me estuviera dando permiso
no alaburar, a que me deje entrar a ver una clase de €l
de preparacion fisica, obviamente que fui, y como di-
ciendo iqué culo que no le dijo a ninguno de los otros
40! (Trueba, 2019: 293)

Por ultimo, se reconoce tan potente la impronta de este
docente que sus colegas y ex-alumnxs persisten en su
reconocimiento.

Sim6n (levanta la mano y comienza a hablar): Aca yo
quiero hacer una mencién, porque si yo estoy sentado
aca es porque se nos murié Fernando, por eso en ho-
menaje a Fernando... sin €l yo no estaria aca porque él
es el number one de todos nosotros y en el instituto si
hubo una persona es... estamos luchando para ver si le
ponemos el nombre de Fernando Rodriguez Facal al
instituto... (Trueba, 2019: 290)

Resulté curioso que en los profesorados nadie parecia
recordar o conocer este momento fundacional, que solo
fue recuperado a partir de las narrativas de quienes par-
ticiparon de aquel proceso y que lo mantienen presente
por las profundas huellas dejadas por Rodriguez Facal,
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que aun continuan vigentes a pesar de haber fallecido
hace afos.

Algo que en apariencia podia constituirse en un hecho
aislado, como la creacion del profesorado de Educacién
Fisica en Mar del Plata, puede reconstruirse en cuatro mo-
mentos reconocidos en diferentes fragmentos narrativos:

Primer momento: impronta del profesor Fernando
Rodriguez Facal para la creacion del profesorado en
la UNMAP, constitucion de un equipo de trabajo e
instalacion de la idea de la necesidad politica de la
carrera.

Segundo momento: apertura de la carrera tres anos
mas tarde con la participaciéon protagonica de 1xs do-
centes convocados para el proyecto original.

Tercer momento: el profesor Rodriguez Facal, con el
advenimiento de la democracia, se convierte en un
profesor referente en dicha carrera.

Cuarto momento: intencién de que el instituto lleve el
nombre de Fernando Rodriguez Facal.

Otro ejemplo de ruptura de la linealidad temporal se dio
con las ensenanzas de otro docente:

Simoén: Clemente Risso fue un ejemplo... cuando se
exigia para el ingreso saber nadar él se venia a las seis
de la manana a darle clases gratis a los chicos en la
pileta cubierta. Ademas otra cosa, habia sido entrena-
dor de atletismo en Entre Rios, entrerriano era; y de
él y de Facal yo saqué la interrelacion entre la teoria
de la fisiologia del ejercicio y la practica del entrena-
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miento, ellos me ensefiaron a mi, yo mamé de ellos,
conversando con ellos fundamentalmente. (Trueba,
2019, p. 219)

Luego, vuelve a retomar la historia en el grupo focal e in-
volucra a otro docente porque sabe que él también fue afec-
tado por el relato:

Simoén: Yo me lo encontré a Risso, ahora que vos di-
jiste, yo iba a las seis de la mafiana, antes, porque él
iba tempranisimo, porque iba a firmar primero y nos
encontrabamos para charlar con él porque mi drama
era meter la fisiologia, la teoria en la practica, yo no
era profesor de educacién fisica... [¢] fue] quien me
transmitié y quien me marcé la pasion con la que les
venia a dar a ustedes [senalandolo a Juan]... (Trueba,
2019: 294)

Simon: Nosotros perdimos la chapa en esta mudanza
que hicimos... y estoy buscando la chapa y estoy bus-
cando a ver si la ponemos otra vez, por lo menos a un
aula, para que la gente conozca. Y les cuento algo que
me mato, ya fue hace dos afios con un nieto, yo siem-
pre hablo de Risso como ejemplo y...

Simoén: Se levant6 después de la clase y me dijo “¢us-
ted sabe que yo soy el nieto?”, y ahora me pasé con
otro que tiene otro apellido porque es hijo de la hija,
y como siempre hablo de €l, iy vos sabés la emocién
del pibe!... eso es la pasion, y esa es la emocion y la
gratitud que yo tengo por Clemente y por Fernando,
pero Clemente es el que me marcé... y me alegro que
lo hayas mencionado... [Hablandole a Juan] (Trueba,
2019: 295)
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Por ultimo Juan, quien fue alumno de Clemente Risso en la
secundaria y en el profesorado, evidencia la ruptura tempo-
ral al establecer la conexion entre las ensefianzas de su profe-
sorylas estrategias didacticas que aiin mantiene en sus clases:

Juan: Nosotros hoy hablamos de un profe: de Risso.
Fue el primero que te dije que hay algunos que no vi-
ven pero los nombraron® y yo dije: iRisso! El fue uno
de mis profesores de secundaria, mira que suerte que
tuve, en el Mariano Moreno; y después lo reencontré
en el instituto como profesor de Natacién. Las clases
de Risso empezaban a las 8 pero todos los que queria-
mos ir al agua antes, podiamos ir, y yo recuerdo ir 6
y media de la manana, de noche todavia, yendo a la
pileta cubierta del CEF, tomarme el 551, yo vivia en Los
Andes e Ituzaingo, tomarmelo 6, 6 y 10, 6 y cuarto; y
bajarme 6 y media, 7 menos cuarto, cambiarme y en-
trar a nadar una hora antes. Después implementé en
el instituto las clases de apoyo antes de los parciales;
eso es Risso [...] no puedo no tender un puente. [...] me
quedé con un tipo que estaba dispuesto a invertir una
hora de su vida a favor de un montén de gente, porque
nadie le pagaba esa hora, no me lo tenia que decir... no
lo decia que no le pagaban, ya sabiamos que no le pa-
gaban y entonces bueno... en el instituto, siempre antes
de cada instancia evaluativa a las 6 de la tarde, fuera
del horario, nosotros hacemos una clase de consulta
que en realidad termina siendo la mejor clase [...] Bue-
no, indudablemente hay un puente entre un tipo que
me dio este tipo de ejemplos. (Trueba, 2019: 250-251)

5 Enreferencia auna charla previa a la entrevista en la que le explicaba que, a la hora de encuestar
alos docentes sobre sus profesores memorables, estaba la condicion de que debian estar vivos y
alin asi varios mencionaron docentes fallecidos como una forma de rendirles homenaje.
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El reconocimiento de estas narrativas que persisten en
el tiempo, en otras personas y otras practicas requiere del
analisis de diferentes materiales; para este ejemplo se uti-
lizaron las transcripciones de dos entrevistas biograficas y
del grupo focal. A partir de diferentes narrativas (auto)bio-
graficas pueden establecerse lineas o puentes en el tiempo
entre personas y experiencias que no podrian hallarse en
ningun otro lugar o documento que no sea en la memoria
de cada docente.

Ultimas palabras

Lo que aqui se expuso son algunas reflexiones surgidas a
partir de las experiencias recogidas en estos ultimos afnos,
pero que de ningtin modo constituyen lineamientos a se-
guir para todas las investigaciones de este tipo.

La intencién de compartir algunos de los planteos sur-
gidos a partir de mis Gltimas experiencias de investiga-
cién busca que sean continuados y profundizados por
otrxs investigadorxs que se involucren en las narrativas
y la investigacién en educacidn, al tiempo que me permi-
te continuar reflexionando y aprendiendo de la investi-
gacion para encarar futuros proyectos con miradas mas
profundas y creativas.

Bajo el titulo de ruptura de la linealidad temporal se
abordaron diferentes topicos que pueden pensarse por se-
parado o como un conjunto. En primer lugar, el caracter
performatico de la investigacion narrativa, algo que pre-
senta un gran potencial conceptual y que deberia profun-
dizarse en busca de posicionamientos epistemolégicos
mas claros y sélidos. Luego, se plantearon las virtudes éti-
cas y metodologicas del pasaje de lo biografico a lo auto-
biografico. También se explicé brevemente la importancia
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de escribir metarrelatos y como a partir de estos comenzo
a vislumbrarse y tensionarse la cuestion de la temporali-
dad en lo biografico-narrativo. Por dltimo, se ejemplificé la
identificacion de la ruptura temporal con fragmentos na-
rrativos de diferentes entrevistas.

El abordaje de la investigaciéon historica a partir de las
narrativas autobiograficas surgié con fuerza en la investi-
gacion y puede constituirse en un campo fértil de estudios
en el futuro. El potencial de las investigaciones narrativas y
(auto)biograficas en el campo de la educacion es enorme y
el presente capitulo intenta visibilizar algunas de sus par-
ticularidades, al tiempo que ofrecer mas herramientas y
posibilidades de reflexion para la formacién de mas inves-
tigadorxs que decidan aventurarse en este tipo de practicas
que agencian rigurosidad y afectacion sensible.
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