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La fuerza de la formacién docente en las urgencias de la
politica educativa actual no deja de causar sospechas.
Este retorno no necesariamente llega cargado de nuevas
concepciones o perspectivas de trabajo; la formacién
de docentes, desde los anos sesenta y setenta del siglo xx
ha estado inscrita en una amplia y profunda tradicion
de produccién de conocimiento que ha configurado
el escenario escolar, el saber pedagégico y al sujeto
maestro, en convenciones asociadas a la reproduccion
de conocimiento, a la subordinacién a otros especialis-
tas y a la instrumentacién de una practica. El presente
articulo recoge tres experiencias de formacion que
introdujeron y exploraron alternativas formativas a
docentes, tomando las historias de vida como uno de
sus ejes y haciendo de la historia su “contenido”, su
metodologia y una finalidad de esta'.

Las historias de vida, las autobiografias o los ejercicios
narrativos en los procesos de formacion a docentes no
tienen una larga trayectoria en nuestro contexto. En el
balance realizado en torno a la formacién docente y las
historias de vida durante el periodo comprendido entre
1990 y 2010 (Gonzélez, Jiménez, Neira y Cortes), se
subraya la emergencia de esta relacion asociada con e/
retorno al sujeto en los paradigmas cientificos e investigati-
vos del llamado giro epistemoldgico de las ciencias socia-
les sucedido en los afios sesenta y setenta del siglo xx.
La introduccion de las historias de vida en la investi-
gacion del campo de la educacion es su antecedente
mas inmediato, e interpela los supuestos del caracter
“cientifico”; especialmente, en términos de la relacion
entre el sujeto investigador y el objeto investigado.

A diferencia de otros campos, este giro solo comenzé
a impactar los dmbitos de la formacién de maestros
dos o tres décadas luego de haberse instalado en los

1 Las tres experiencias son las siguientes: 1) Diplomado en Ensefanza
de la Historia en el marco del Bicentenario, Bogotd D.C., 2010; 2) 4El
puente estd quebrado? Acompafiamiento a docentes noveles en Bogotd.
Bogota D. C., 2013-2014, y 3) Movimiento Pedagégico, memoria y
maestros, Bogotd, 2013. Los tres procesos fueron disefiados y desa-
rrollados en alianza con la Organizacién de Estados Iberoamericanos
(OFEI), la Secretaria de Educacién del Distrito Capital (SED) y el Instituto
para la Investigacién Educativa y el Desarrollo Pedagdgico (iDep).

paradigmas de la investigacién. Una posible explica-
cién de este tardio impacto podria relacionarse con la
tradicion en la que se funda la formacion de maestros,
instalada en el cruce entre las perspectivas positivistas
de la produccién del conocimiento y el sélido consenso
social y politico en torno a la funcién reproductivista de
la escuela. Esta ultima, como institucion de saber, no
escapa de las formas de organizacion social y politica
de la produccién del conocimiento, y produce efectos
que alcanzan a impactar la naturaleza del saber de
la ensenanza y al sujeto portador de dicho saber: la
pedagogia y el maestro.

Es interesante constatar el impacto del giro epistemolo-
gico en los procesos investigativos de las instituciones
de educacion superior (incluso, en las formadoras
de maestros), al generar otros paradigmas o, por lo
menos, interpelar criticamente los existentes; no suce-
di6 lo mismo en las concepciones ni las practicas de
formacion de maestros de estas instituciones: por el
contrario, se profundizé la brecha entre investigacion
y formacion. La formacién siguié siendo un proceso
“técnico” en el que el sujeto recibia “transformado”,
o, en el mejor de los casos, para transformar aquello
que debia ensenar.

Los trabajos en el campo de la ensefianza o sobre la
identidad docente rastreados en el mundo anglosajon
desde la década de 19802 fueron los primeros ejercicios
en convocar perspectivas investigativas centradas en los
sujetos, en la ensefianza o en el aprendizaje. Inicial-
mente con propositos asociados a la mayor efectividad
del aprendizaje de los estudiantes, estas investigaciones
se constituyeron en una importante veta de indagacion
que fue y ha sido explorada largamente y con diferentes
perspectivas e intencionalidades. Cabe subrayar que
para los anos ochenta del siglo xx, un grupo amplio de
investigadores en educacion, procedentes en especial
de la sociologia y de la antropologia en Estados Unidos
e Inglaterra, ya afirmaban que “Para entender algo que
es tan intensamente personal como lo es la ensefnanza,
es crucial conocer qué clase de persona es el maestro”.
(Goodson, 1981, p. 69).

2 Ver: Goodson, I. (1981). Life history and study of schooling. Inter-
change. Institute for Studies in Education. Ontario, Canada; Goodson,
I. (1994). Studying the teachers” lives. Professional Life and Work.
Routledge. Gran Bretafia; Goodson, I. (2004). Historias de vida del
profesorado. Barcelona, Espafia: Octaedro.
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A la vez que las investigaciones producian cambios en
las formas de entender la ensefanza y en los saberes
asociados a ellay al sujeto responsable de ella, también
se dejaba constancia sobre la incidencia del sujeto-
maestro en la construccién de un saber que se hacia
en la practica. El cambio en “(...) la percepcion del
maestro como un simple instrumento en la produccion
de logros académicos a verlo como un agente inteli-
gente en la educacién de los nifnos” (Goodson, 1994,
citado por Clavijo, 2000, p. 19) fue gracias, entre otras
razones, a la introduccién del saber biografico en la
investigacion, y, posteriormente, a los procesos de
investigacion en los que fueron implicados los maes-
tros para su formacién, mientras que para el contexto
anglosajon esta perspectiva ya era documentada desde
el decenio de 1980 en la formacién de los maestros
bilinglies, y luego, en la formacién con perspectiva de
género y en el acompanamiento a los docentes nove-
les; para el mundo iberoamericano (especialmente,
en Argentina y Espana), la emergencia de las historias
de vida en procesos formativos se sucede durante las
postrimerias del milenio, asociada, principalmente, a
los procesos formativos de docentes noveles3.

El retorno al sujeto, como eje de la investigacion
cualitativa, y posteriormente, de la formacién, puede
asociarse al amplio consenso que ha ganado en la
educacion la idea de la construccién del conocimiento,
que reconoce el plano intersubjetivo de la realidad
social. Esta perspectiva cobré importancia en el mundo
académico durante las Gltimas décadas del siglo xx, y

3 Ver, entre otros: Alliaud, A. y Sudrez, D. (2011). El saber de la experien-
cia: narrativa, investigacién y formacién docente. Clacso. Facultad de
Filosoffa y Letras de la Universidad de Buenos Aires. Alliaud, A. y Vezub,
L. (2012). El acompafiamiento pedagégico como estrategia de apoyo y
desarrollo profesional de los docentes noveles. Aportes conceptuales y
operativos para un programa de apoyo a los docentes principiantes en
Uruguay. Montevideo, Uruguay: OEl-Ministerio de Educacién y Cultura-
Consejo de Formacion en Educacion-Aecid. Allen, B., Alliaud, A. et al.
(2013). Desarrollo profesional de formadores para el acompafiamiento
pedagégico de docentes noveles. Aportes, dispositivos y estrategias
presentadas en el programa de Formacién de Formadores de Uruguay.
Montevideo, Uruguay: OEI-Ministerio de Educacién y Cultura-Consejo
de Formacién en Educacién-Aecid. Knowles, J. (2005). Modelos para
la comprensién de las biografias del profesorado en formacién y en sus
primeros afos de docencia”. Historias de vida del profesorado. Barce-
lona, Espafia: Octaedro. Lucas, M. (1986). El proceso de socializacién:
Un enfoque sociolégico. Revista Espafiola de Pedagogia 173, 357-370.
Marcelo, C. (1991). Aprender a ensefiar. Un estudio sobre el proceso
de socializacién de profesores principiantes. Madrid: CIDE. Marcelo,
C. (2009). Los comienzos en la docencia: un profesorado con buenos
principios. Revista del Curriculum y Formacién del Profesorado 13 (1).
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produjo cambios tanto en los objetos de la investiga-
cién como en sus formas de proceder.

Las trayectorias investigativas en la educacion para
1980, tanto en el mundo anglosajén como en el ibe-
roamericano, ya mostraban una ruptura en cuanto a
las concepciones sobre el sujeto-maestro. Durante los
anos sesenta del siglo xx,

(...) las figuras de los maestros eran figuras in-
substanciales en el panorama educativo que so-
bresalian, o se conocian, por medio de encuestas
hechas a gran escala, o por analisis histéricos de
su posicion en la sociedad; el concepto clave que
se manejaba para entender la practica docente
era el derol. (Ball y Goodson, 1985, p. 6, citados
por Clavijo, 2000, p. 20).

A finales de los afos sesenta y principios de los setenta,
los investigadores (especialmente, los de estudios de
caso) empezaron a ver las complejidades que atafien
a la ensefianza como un proceso social y cultural;
sobre todo, en consideracion a las diferencias entre
los alumnos. Finalizando el decenio de 1970, ante la
hegemonia de los curriculos y de la tecnologia educa-
tiva, se observd otro cambio:

la atencién se empezé a dirigir hacia las limi-
taciones que tenian los docentes en su trabajo
(...) los maestros se transformaron de ‘villanos’
en ‘victimas’ y en algunos casos, en ‘victimas
de engafios’ del sistema en que debian operar.
Pero esta dltima caracterizacion de los maestros
finalmente desembocé en la pregunta, cémo ven
los docentes su trabajo y sus vidas. (Goodson,
1994, pp. 30-31).

A pesar de estas rupturas, atin no se lograba superar el
lugar del sujeto-maestro como objeto de estudio; entre
otras razones, por el fuerte arraigo de la concepcion
instrumental de la ensefianza, cuya relacién con la
investigacion se hallaba sujeta a finalidades prescripti-
vas asociadas a su posible incidencia en la eficiencia de
los aprendizajes de los estudiantes; en menor medida,
la investigacion procuraba mejores comprensiones
sobre el acto educativo y la enseflanza, y era mds
extrafio adin encontrar investigaciones que tuvieran
como principal objetivo la formacién de los maestros.
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Sera la investigacion educativa, que comienza a vin-
cular el andlisis de la vida del maestro con su trabajo
a través de la implementacién de diferentes métodos
biograficos, la que permitiria la ruptura; se comenzara
a comprender la complejidad de la ensefianza, entre
otros factores, por su naturaleza subjetiva. Ya no solo
el maestro era un sujeto importante en la investigacion,
sino que su practica era “(...) mucho mas que las cosas
técnicas que hacemos en el salén de clase —tiene que
ver con quienes somos, con nuestra manera de vivir
‘la vida”” (Goodson, 1994, p. 29).

La indagacioén por estos senderos permiti6 profundizar
en perspectivas investigativas que inicialmente se espe-
cializaron en el uso de modalidades asociadas con el
método biografico, y posteriormente exploraron enfo-
ques colaborativos donde se requeria la interaccién entre
el maestro como investigador, y el investigador externo.
El uso de métodos investigativos que comprometen las
trayectorias vitales de los maestros para intentar com-
prender los contextos, los ambitos, las practicas o a los
sujetos, asi como la participacion de los maestros en los
procesos investigativos, se constituyeron en las rutas que
permitieron, entre otras cosas, pensar la relacion entre
investigacion y formacion de maestros:

(...) se puede afirmar que las narraciones perso-
nales, las historias de vida y las autobiografias
utilizadas en la formacién de docentes segtn se
presentan en la literatura son maneras muy im-
portantes de recopilar el saber de los docentes y
de entender sus practicas y sus valores sociales,
historicos y culturales. Las narraciones persona-
les de los maestros también ofrecen informacion
y herramientas para entender cémo su educacién
puede influir en la educacién de futuras genera-
ciones. (Clavijo, 2000, p. 22).

Desde estas posiciones empezaron a valorarse el esce-
nario de la cotidianidad del sujeto y todo lo personal
que la constituye: sus formas de deseo, su historicidad,
sus relaciones, sus palabras y sus acciones. Poner en
juego al sujeto en los procesos investigativos ha sido,
necesariamente, una convocatoria a su experiencia,
que se constituye en el ejercicio reflexivo de su practica.

Cuando tratamos de pensar de manera reflexiva
acerca de nuestras experiencias educativas con el
propésito de esclarecer los asuntos pedagogicos

centrales que estan en juego, estamos tratando de
poner en marcha un tipo de préctica reflexiva, o
de reflexion autobiogréfica. No en el sentido de
desarrollar un proyecto de indagacion que siguie-
ra el método fenomenolégico-hermenéutico; mas
bien, pretendiendo dar lugar a un tipo de expe-
riencia de formacion (“bildung”), en el sentido en
que pensar de manera orientada hacia lo vivido,
abre un camino de transformacién personal que
nos coloca otra vez en la accion de una manera
mas diligente. (Caparr6s y Sierra, 2012, p. 63).

Podria afirmarse, entonces, que en tanto comienzan a
transformarse las comprensiones sobre el tipo de saber
del maestro, también empiezan a producirse cambios
en sus procesos formativos; se avanza en entender
que su saber es social y culturalmente situado, que
no esta dado previamente en su totalidad, sino que
se construye de manera constante en la practica, pues
se produce mientras se ensena. Hoy se comprende
mejor que en el saber de los maestros, seguramente, la
teoria no siempre antecede a la practica; que el cono-
cimiento producido en la investigacién es diferente
del conocimiento que se produce para su ensefianza,
y que el conocimiento practico puede ser emocional,
relacional y moral.

Profundizar en las posibilidades reflexivas del sujeto y en
su relacion con los otros, como procesos fundamentales
para la constitucion del maestro, define el desplazamiento
metodolégico acontecido en las tres experiencias for-
mativas a docentes que sirven de base para el presente
documento (ver nota 1). Esta movilizacién fue evidente
al transitar de una propuesta cimentada en un trabajo de
orden biogréfico a otra enmarcada dentro de la produc-
cion de historias de vida. Se transit6 de un ejercicio enfo-
cado, principalmente, en el rigor histérico que implicé
la construccion de los acontecimientos —cronologia y
secuencialidad— y su contextualizacion con perspecti-
vas sociales, politicas y econémicas mas amplias, hacia
enfoques menos estructurados en las disciplinas, que
priorizaban la conversacién y el dialogo entre colegas,
la creacion esencialmente literaria y la democratizacion
y la legitimacién en la produccién de narrativas.
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La historia de vida se constituy6é en una metafora para
construir sentido sobre lo que le acontece al sujeto como
maestro; fue una manera de abordarse en un momento
y un lugar determinados hacia un horizonte de la expe-
riencia, donde, justamente, se han jugado otro tipo de
significados sobre lo vivido. Un presente, como un punto
cero, que acoge un pasado cambiante y complejo, e
incluyente de una vision sensible de todo lo que desde el
hoy se considera que ha influido en la trayectoria de vida.
La historia de vida cambia cuando se relata por otros, o
bien, cuando se relata para otros; es inestable y compleja;
a veces se silencia y a veces se oculta; se vuelve aprehen-
sible cuando se escribe y se vuelve colectiva cuando se
da lugar a otras voces, a través de polifonias que también
van constituyendo al sujeto.

La historia de vida permite entenderse como finito,
cambiante y eventual; también concede pensar la
educacién, nuevamente, como una transaccion de
lo humano, una posibilidad de transformarse a tra-
vés de los otros. La ensenanza deja de ser un asunto
exclusivamente técnico que atafie a la organizacién
de un contenido para ser aprendido por otros, y se fue
constituyendo en una prdctica social y cultural en la
que se afectan maestros y estudiantes, y, mutuamente,
se producen como tales.

La historia de vida es un motivo de aprendizaje sobre lo
que se es, lo que se ha dejado de ser y lo que se desea
ser; sobre lo que se acoge y lo que se desecha; sobre
las razones por las que mutan o permanecen los suenos
y las pesadillas; sobre los limites y las posibilidades;
sobre lo que se agota y lo que se renueva; sobre lo
que moviliza y lo que paraliza; sobre los temores, los
miedos y los intereses; sobre lo que los otros evocan
o silencian en cada uno, y, seguramente, sobre lo que
cada cual produce en los otros.

La construccién de las historias de vida comenz6
mediante ejercicios centrados en una arquitectura de
lineas temporales, cada vez mas completas y complejas
en cuanto a la cantidad de datos y acontecimientos y
a sus posibles relaciones; y transité a relatos, también
rigurosos, donde un fragmento de estas trayectorias
vitales se habria convertido en el foco de la mirada.
Parecia como si se hubiera pasado de un relato de
si, a uno desde si. Mientras que el primero tuvo una

intencionalidad histérica y contextual, en el segundo,
al desmarcarse de las temporalidades, el sujeto fue a la
vez objeto y objetivo del proceso formativo; de manera
pendular, oscil6 entre protagonista, testigo y bidgrafo,
como sucedi6 en el Gltimo de los procesos formativos.

El proceso de construccién de la historia de vida fue
entendido como un ejercicio de segundo orden; o
sea, como una lectura sobre el registro biografico
que permitia ubicar aquellos asuntos sobre los cuales
se ocupaban los sujetos en ese momento. En torno a
dicho asunto se volvia a organizar, a seleccionary a
estructurar una nueva narrativa que, por supuesto,
en algunos casos abandon6, desbordé o superé el
ejercicio biografico inicial, sin el cual no habria sido
posible esta nueva produccién. Este segundo orden
en la lectura organizé de otra manera los trayectos de
vida, en tanto se privilegiaron los sentidos vitales que
los sujetos dieron a las narrativas.

Cuando un sujeto se examina construye una narracion
que no procede Gnicamente de su capacidad de inven-
tiva. “El sujeto no se inventa, si inventar es disponer de
libertad absoluta para mirar hacia cualquier lado” ha
planteado Gadamer (citado por Palou y Fons, 2012);
los asuntos que lo ocupan en cada momento y cada
lugar se constituyen en una especie de filtro por el cual
pasa cada situacion de su cotidianidad. Continuando
con Gadamer, los sujetos no pueden dejar “pasar de
largo”, pues la mirada estd en lo que le acontece, y
abrirse, luego, eso si, a las diversas interpretaciones.
Entonces, “Comprender es dejarse llevar por aquello
que queremos comprender, nunca dejarlo a un lado”
(Palou y Fons, 2012, p. 181).

Esta exploracién en torno a lo biografico y a la historia
de vida se constituy6 en la reivindicacién de la subijeti-
vidad, de las relaciones sujeto-sujeto y de lo narrativo:
en unos casos, para dar cuenta de las relaciones de
significado y de las construcciones simbélicas en la
escuela; en otros, para hacer evidentes las formas de
apropiacion de los discursos; especialmente, los de
la politica educativa —los derechos, la infancia, la
formacion, la historia del pais, etc.—, y también, para
identificar las creencias y los valores de los maestros
en la ensenanza, y en otros casos, como testimonio
para suscitar el didlogo entre perspectivas particulares
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de los sujetos con procesos macrohistéricos de orden
social y cultural. Su uso combiné las intencionalidades
investigativas con los propositos formativos, lo cual se
constituy6 en una de sus mayores riquezas.

Este giro hacia la narrativa, como elemento organizador
de la experiencia y fundamental para dar cuenta de la
manera como se abordan las relaciones de significado
en el sujeto, se constituye en el eje que da cuenta de
la manera como el sujeto se relaciona, interpreta y
significa, y cuyo punto de llegada ha sido el redescu-
brimiento de su subjetividad, de la manera como se
produce el sujeto. La experiencia solo puede existir en
el acto de la narracién cuando se transita del hablar
sobre lo que pasa a relatar lo que nos pasa. Las expe-
riencias no son previsibles; no permiten, a diferencia de
la vivencia, la planificacion, segiin Mélich (2012). Es la
experiencia lo que genera la intriga, porque la respuesta
nunca se puede prever con certeza. La experiencia, por
lo tanto, nos interpela, y, como afirma Gadamer (citado
por Palou y Fons, 2012) es en este momento, cuando
algo nos interpela, que comienza la comprension.

La experiencia del maestro, la experiencia de si, le
permite entenderse como un sujeto en proceso de ser
sujeto, como un sujeto en el proceso de convertirse en
maestro. La identidad no deja de ser sino la narracion
de cada sujeto, expresada en funcién del sistema
cultural que se constituye constantemente a partir de
su practica. Lo que inicialmente se habia propuesto
como un proceso de construccién de la identidad, en
términos biograficos y relacionales, como proyecto
de si'y, a la vez, cony desde los otros, abrié paso a la
identidad como construccién narrativa, en términos de
Ricoeur (2006, p. 21).

La historia de vida expresa y valora la esencia subjetiva
del sujeto, y en ella convergen diferentes dimensiones
como la memoria, la cultura, la conciencia y la pro-
yeccion de futuro, las cuales expresan la apropiacién
de la historicidad social, a la vez que le confieren
sentido y animan su potencialidad (Zemelman, 1998).
La subjetividad estd presente en todas las dinamicas
sociales y en todos los dmbitos de la vida cotidiana de
la experiencia personal, y en este caso, de la formacién
de los maestros. La historia de vida como produccién
subjetiva es simultdneamente constitutiva del proceso
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social y se encuentra constituida por él, es producto y es
productora de discursos y acciones. La historia de vida
valora de manera positiva la experiencia del sujeto, las
necesidades y las ataduras del presente, pero también
se convierte en un elemento potencializador de futuro.

En el acto de narrar, de transitar del recuerdo a la
palabra, de lo inestable y lo cambiante al registroy a la
permanencia, de transformar el saber en decir (White,
1981), se expone al sujeto en su didlogo con el adentro
y el afuera, con las voces del pasado, de la cultura y
de la comunidad. Campos, citando a Bajtin, plantea:

El hombre no dispone de un territorio en el que
es soberano. Siempre, mirdandose a si mismo
descubre los ojos del otro o ve con los ojos de
ese otro. El lenguaje es social en toda instancia
expresiva, intersubjetivo, nunca neutro ni sin
destinatario. Fl es por naturaleza polifénico y se
comunica en una amalgama de voces que tienen
origenes diversos. Somos ‘nosotros’, nunca el ‘yo’
individual y auténomo. (2012, p. 94).

En efecto, las experiencias formativas circularon entre
los sujetos, los otros y lo colectivo; a la vez que se
comprendian las diferentes narraciones en un sentido
personal, social y cultural, también se subrayaba su
caracter polifénico y publico. Aunque las experiencias
formativas transitaron metodolégicamente por estos
senderos, con diferentes estrategias y dinamicas, cada
una de ellas hizo un énfasis particular: la primera, sobre
los maestros, y la segunda, en la otredad.

Esta trayectoria en la formacién no quiso ser lineal,
acumulativa ni progresiva; es decir, no pretendi6 cohe-
rencia, o pasar de un relato a la concatenacién de
muchos relatos, o a producir mejores o mas completos
metarrelatos. El cardcter polifénico y pdblico de los
ejercicios biograficos puso en evidencia las mdltiples
tensiones en las propuestas formativas, por ejemplo, la
relacion entre el sujeto y la historia, entre las subjetivi-
dades y las alteridades y entre lo colectivo y el sujeto.

Se comprendié mejor que la historia es un relato de
naturaleza diferente de la naturaleza de la memoria, y
que su relacion se potencia en tanto se comprendan sus
diferencias; que la memoria colectiva y la individual
son afectadas, y, seguramente, transformadas, en tanto
se individualizan y se colectivizan; que las biografias,
como las obras de arte, no necesariamente dan cuenta
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de un momento histérico objetivo, por cuanto los
mundos subjetivos de donde proceden tienen otros
tiempos, espacios, secuencialidades y, con seguridad,
otras formas de percibirlo. Se entendid, entonces, que
cuando se relata, nada queda igual: ni los colectivos
de donde proceden y adonde llegan los relatos, ni los
sujetos que los producen y los asimilan; tampoco, las
huellas que van siendo parte de las identidades. Los
relatos mueven las maneras de representarse en el
colectivo o en la individualidad.

La introduccion de los enfoques biograficos y narrativos
en la formacién de maestros, sea como metodologia,
enfoque o intencionalidad, produjo la remocién de sus
presupuestos basicos y sus practicas convencionales.
Particularmente, la intencién de volver “sobre el sujeto”
(y, en especial, en torno a la idea de desmarcarse de su
saber disciplinar) fracturé lo que, de entrada, ha justifi-
cado la formacion continua de maestros. Los asuntos que
circulan en torno a estas iniciativas interrogan, princi-
palmente, la configuracion de estos sujetos en términos
de todo eso que ha “confabulado” a su favor o en su
contra para ser maestro, y en su relacién con el saber.

Un primer elemento fue identificar los saberes impli-
cados en este oficio, la manera como se constituyen y
sus formas de relacion; en efecto, hay saberes acerca de
la ensefianza, otros sobre lo que se ensefia y otros mas
relacionados con el cardcter ético, afectivo y estético
de la ensefianza; es decir, con la “formacién integral”
de los sujetos. Los saberes que requiere el maestro
para la ensenanza se dimensionan en la practica, la
cual acontece en los escenarios escolares situados,
y caracterizados, generalmente, por ser muy deman-
dantes de acciones comprensivas, creativas y, en lo
posible, asertivas frente a cada una de las situaciones
que a diario se presentan. La formacion de maestros,
entonces, es un ejercicio, acogiendo a Meirieu (1998),
que se instala en la pedagogia; es decir, en ese espacio
entre la ingenierfa y la incertidumbre.

Un segundo elemento fue ubicar al sujeto-maestro
como el eje de la formacién, lo cual implicé un ejer-
cicio de creciente complejidad, al irse haciendo evi-
dente la fuerza que ejercen las miltiples y complejas

tensiones que configuran el campo de las politicas
educativas. Esta complejidad se acrecienta ante la per-
manente exigencia que le implica al sujeto ser maestro,
en términos de su saber y de su conocimiento; también,
en relacién con su manera de ser, y, necesariamente,
con la manera de entregarse a los demas; tal parece
que una forma de constituirse como maestro es en tanto
se hace responsable de los demas, lo cual implica un
descentramiento de si mismo para pensarse en clave
de los otros. En las indagaciones durante los procesos
formativos acerca de sus motivaciones para ser maes-
tros, fue interesante la frecuencia de sus respuestas
asociadas a un alto grado de compromiso social, y
también, a cierta conciencia de la educacién como
una accion en la que, necesariamente, se afecta a los
demas y a si mismo.

La cotidianidad escolar también contribuye a la com-
plejidad de ser maestros; la tension entre lo efimero y
lo permanente de la escuela, entre lo instantaneo y lo
sistematico, entre el acontecimiento y el proceso, entre
lo local y lo global, entre lo tradicional y lo moderno,
se constituye en lo que define esa cotidianidad escolar.
En estos movimientos pendulares que se suceden en
el interior de la escuela, les es exigible a los maestros
un posicionamiento emocional, moral, cognitivo y
afectivo, desde donde puedan tomar distancia del
implacable péndulo, vy, a la vez, tratar de no ser arro-
llados por este intentando hacer su trabajo.

La complejidad del ser maestro, que atn no alcanza a
definirse completamente, la tramita cada sujeto como
puede y con los recursos de que dispone; los procesos
formativos trataron de poner en evidencia estas comple-
jidades, no para trazar caminos o rutas deseables de ser
transitadas por los sujetos-maestros, sino para intentar
identificarlas, comprenderlas y poner en evidencia para
cada uno lo que sucede en cada sujeto al posicionarse
en algln punto y de alguna manera. La intencionalidad
de ese posicionamiento es, al final, lo que orienta al
sujeto en su posibilidad de ser maestro.

Un tercer elemento de los procesos formativos en
torno al oficio del maestro fue explorar el caracter
pedagdgico y educativo de la investigacion; es decir,
sus posibilidades formativas. Las historias de vida o las
narraciones sobre la memoria, mas alla de constituirse
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en fuentes primarias o en un medio para alcanzar
mejores comprensiones de los fenémenos educativos
y pedagogicos, se justifican en si mismas como for-
mativas: desde la organizacion para contar, desechar
para priorizar y publicar para volver a organizar. Este
ejercicio, sin arriesgar rigurosidades de orden metodo-
l6gico, le apuesta a la posibilidad de trabajar sobre si
mismo, en esas exploraciones acerca de ser maestro.

Entender al sujeto-maestro como eje de la formacién
continua implicé un reordenamiento a todo lo que
atafe a estos procesos, pues se alter6 el principio
basico sobre el cual, tradicionalmente, se han organi-
zado este tipo de ejercicios: la naturaleza y la proce-
dencia del saber de los maestros. Al comprender que
su saber no necesariamente estaria por fuera de ellos,
o de sus practicas o de sus contextos, pero también,
dimensionando la importancia de su relacién con otros
saberes especializados, simplemente, se producia un
efecto de deslegitimacion de los argumentos que justi-
ficaban la formacion continua de maestros en términos
de ausencia o de déficit.

Estos procesos formativos, generalmente nombrados
como capacitacion que pretenden hacer capaz a
alguien, o como perfeccionamiento ante la supuesta
existencia de un estado ideal del ser maestro al cual
deberia aspirarse, o como cualificacion asociada a una
perspectiva acumulativa y siempre progresiva del cono-
cimiento que se ensefa, ubican al sujeto-maestro en un
lugar de dependencia por el saber y el hacer de otros.

Entender la formacion continua en torno a la experien-
cia pedagogica supuso como su eje al maestro, y en
torno a él, la definicién y la organizacién de los saberes
de la formacién, a donde conflufan los saberes discipli-
nares, los saberes que se habian decantado en la prac-
tica, los saberes relacionados con las formas de asumir,
y, en ocasiones, apropiar las politicas educativas, con
la comprension de las maneras como aprendian tanto
los estudiantes como los otros adultos, con los rituales
y las convenciones que regian los comportamientos
y las relaciones sociales, con el conocimiento sobre
los contextos y los territorios, con las aspiraciones
colectivas (legitimas o no), con las formas de gobierno
sobre los otros y con los lugares de poder de cada cual.
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En este sentido, la experiencia hizo parte de un entra-
mado cultural, urdido por juegos de verdad, poder y
formas de relacién del sujeto-maestro consigo mismo
y con los demds. El maestro, como sujeto de la for-
macion, era el sujeto de la experiencia, y a través de
ella se formaba, se transformaba y volvia a tomar
forma. La formacion era el resultado de la experiencia
acumulada en su continuidad y en la posibilidad de
hacer propio lo distinto, como conocimiento y como
sensibilidad. Era experiencia porque la formacion
estaba situada en un horizonte de relaciones en el que
el reconocimiento de uno mismo se daba en el ser otro,
en la interaccién, en la conversacion.

La palabra y la evocacién (es decir, la narracién) se
constituyeron en las formas como el sujeto producia y
se producia a si mismo; somos lo que nombramos y lo
que evocamos. La narracién hacia posible, justamente,
la creacion de los lugares y la organizacion de los sabe-
res, desde donde se hacian y se originaban a si mismos
los sujetos; es decir, esos lugares que los configuraba,
los gobernaba, a su vez, representandolos como tales.

La experiencia de narrar-se empoder6 a los sujetos
en tanto les permiti6 detenerse y pensarse, explorar y
ordenar, contar y, de modo consecuente, escribir. Lo
anterior, mediante un proceso de pensamiento com-
plejo, no solo de naturaleza cognitiva, sino también,
sensible y emocional, que atravesaba sus cuerpos.
La autobiografia, la historia de vida, la narracién sobre
el otro o la memoria colectiva se constituyeron en
posibilidades de develar ese punto cero en el que se
hallaba instalado cada sujeto, y que les permite ver y
ocultar. Fue un viaje por si mismos; tal vez, recorriendo
lugares de la memoria ya conocidos, pero detenién-
dose donde antes no lo habian hecho, o, también,
encontrando recuerdos perdidos. Ese espacio de la
experiencia —el pasado— también fue movil; lo que
los sujetos decian sobre el pasado no era acabado, ni
permanente ni estable.

La posibilidad de ampliar la mirada de la experiencia
necesit6 a los sujetos: no solo su propio reconoci-
miento, sino también, el de los demas. Las potencia-
lidades de la narrativa para la formacion docente se
incrementaron cuando se compartié lo producido,
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cuando se intent6 escuchar genuinamente; es decir,
desde lo que realmente pretendié comunicar el otro
convocando conversaciones con la intencién, espe-
cialmente, de comprender lo que se pretendia decir.
Narrar-se, ser narrado, ser contado en primera persona
0 por otros una o varias veces, a través de si mismo, de
la mirada del otro o a propésito de un acontecimiento,
se constituy6 en la posibilidad de establecer una rela-
cién directa entre la experiencia de los maestros, la
memoria y la formaciéon docente.

La introduccion de las historias de vida en la formacién
de docentes provoc6 movilizaciones importantes,
como las siguientes:

1. Una movilizacién en los fines de la formacién
donde las historias de vida de los maestros
permitian develar un sentido estratégico de su
enunciacién como sujeto, hacia otra perspec-
tiva donde las historias de vida y otras formas
de narracién permitieron el reconocimiento
de los otros como eje de la formacién. En este
desplazamiento se deline6 una ruta formativa
importante, a partir de la constitucion del sujeto,
y donde a la vez que es posible transitar por si
mismo, también es necesario descentrarse de
su perspectiva, para reconocerse en los otros.
Se advierte una perspectiva de trabajo que se
abre hacia la memoria, en tanto las genealogias
personales convocan recuerdos que trascienden
al sujeto, que se instalan en lo sucedido en la
escuela, en el aula y en la ciudad.

2. Una movilizacion en el tipo de narrativas y en
sus finalidades formativas, por cuanto se pasé de
las narraciones autobiograficas y biogréficas, ini-
cialmente usadas como estrategia de formacién
que permitian develar espacios y tiempos donde
se han producido los maestros, a otros relatos a
proposito de sus experiencias en las escuelas o en
las aulas, donde el acto de relatar y el de escribir
se constituyeron en la formacion. Se entendié la
narrativa no como el medio para la formacién,
sino como el acto formativo, en tanto narrar-nos
o narrar-los era formar-nos.

3. Una movilizacién en las perspectivas de trabajo
al explorarse los limites de las disciplinas; en
especial, de las que han intentado formalizar

la produccion de las historias de vida, como la
antropologia, la psicologia o la historia; tam-
bién, identificar otras posibilidades asociadas a
la promocién de diferentes didlogos entre ellas,
o hacia la generacién de miradas criticas a sus
discursos y sus practicas asociadas a su caracter
“cientifico”. Mientras mas se profundizaban las
posibilidades formativas de las genealogias per-
sonales de los maestros, mas se debilitaban las
intencionalidades de su uso para la investigacion
en educacién o pedagogia, y también, las exi-
gencias relacionadas con el rigor metodolégico
para su produccion.

Una movilizacién en torno a las intencionalida-
des del proceso formativo de los maestros, pues
se pasé de objetivos centrados en la construccion
de la consciencia historica del maestro (hereda-
dos, seguramente, de la perspectiva disciplinar
de este primer proceso formativo) a propésitos
asociados a su visibilizaciéon como sujeto social
y de produccién de conocimiento.

Una movilizacién asociada a los objetos de for-
macién, pues la primera experiencia se instalo
en un saber curricular, como la historia, y en las
posibilidades de su ensefianza, mientras que la
segunda experiencia gir6 en torno a otros sabe-
res asociados a las formas de ser maestros y sus
relaciones con las escuelas.

Una movilizacién en las categorias en torno a
las cuales se organizé la perspectiva formativa,
pues si bien ambos procesos giraron en torno al
maestro, la primera acogio la categoria identidad
con un caracter relacional, asociada a los pro-
cesos que hace el individuo para hacerse maes-
tro, desde una fuerte prescripcion externa que
expresa cuanto se considera deseable social y
politicamente en torno a la educacion, y, por su-
puesto, al maestro; mientras, el segundo proceso
formativo se organizé en torno a la subjetividad
del maestro, lo cual si bien hace referencia a la
manera como se produce este sujeto, a la vez,
puede generar fracturas a todo lo que se deman-
da desde el afuera: un maestro-investigador, un
maestro-intelectual, un maestro-planeador, un
maestro-competente, un maestro-profesional,
un maestro-productivo.
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