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RESUMEN

Este articulo responde a la pregunta ;coOmo podemos formar mejores maestros
en nuestras escuelas y para nuestras escuelas? La autora propone que la investiga-
cion etnografica en educacion puede articularse a la formaciéon docente a partir de
varias rutas. Una via de articulacién puede derivarse de la implicaciéon subjetiva de los
profesores en las preguntas que se plantean en torno a la cultura educacional. Otro
sendero se relaciona con la habilidad de los maestros para adquirir competencias
etnogrificas especificas. El tercero se refiere a la construccion de «teorias educati-
vas arraigadas». Finalmente, la propuesta de combinar la investigacidn etnografica
con la formacién de maestros depende de la capacidad de organizacion de los acto-
res involucrados. Esto significa que los maestros, investigadores, lideres comunita-
rios, diseniadores de politicas y otros, deberian dialogar acerca de sus perspectivas
en torno a las practicas educativas.

Palabras clave: Etnografia, formacion docente, implicacién subjetiva, compe-
tencias etnograficas, epistemologia, teoria educativa arraigada

SUMMARY
This paper answers the question: how can we train better teachers in our
schools and for our schools? The author proposes than the ethnographic educational
research can be articulated to the training of teachers by several rutes. One way of
articulation can be the subjective implication of the teachers themselves in the
questions related to the educational culture. Another way relays on the ability of
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the teachers to adquire specific ethnographic competences. A third would be the
construction of «grounded educational theories». Finally the whole proposal to combine
the ethnographic research with the training of teachers depends on the capacity of
organization of the involved actors. It means that teachers, researchers, communitary
leaders, educational politicians and others, should speak about their perspectives on
educational practices.

Key words: Ethnography, training teachers, subjetive implication, ethnographic
competences, epistemology, grounded educational theory.

¢Como formar mejores ensenantes en y para las escuelas? Algunos etnégrafos
educativos que iniciamos nuestra carrera en la docencia (Bertely en Rodriguez
(coord.), 1999; Bertely, 2000; Lopez Miranda, 2000), intentamos responder a esta
pregunta estableciendo algunas identificaciones entre nuestra propia trayectoria
académica y los senderos que tendrian que recorrer los profesores en proceso de
formacion. A partir de mi propia trayectoria, me inclino por una profesionalizacién
docente anclada en lo que llamo el preguntar etnografico y en la posibilidad de
relacionar las perspectivas cualitativas aplicadas a la investigacion educativa con los
procesos de formacion.

El primer sendero, al que denomino de la implicacion, supone descubrir el
horizonte subjetivo que antecede a las preguntas de los ensenantes, propiciar las
quiebras y los procesos de autorreflexion relacionados con las sorpresas derivadas,
asi como estimular el uso de nuevos géneros narrativos en las etnografias escola-
res y aulicas producidas. El segundo sendero, al que defino formativo, implica
determinar el lugar que ocupa el dominio de determinadas competencias etnogra-
ficas en la formacion de mejores maestros y en la biisqueda de las respuestas a sus
preguntas de investigacion.

Por su parte, el sendero interpretativo alude a la necesidad de propiciar la
generacion de teorias educativas arraigadas, definidas como las formalizaciones
analiticas y conceptuales que, ancladas en la capacidad estratégica, las experien-
cias cotidianas y las preguntas de los mismos docentes, se traduzcan en una efec-
tiva transformacion de las representaciones y las practicas educativas, asi como en
la configuracién de nuevos imaginarios que vitalicen identidades y comunidades
escolares en crisis. Por Gltimo, el sendero democritico, alude al significado que
adquiere para el etnografo educativo la inclusidon de nuevas realidades, voces y
actores, asi como el didlogo, en la construccidon de comunidades de indagacién
incluyentes y plurales.
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1. EL SENDERO DE LA IMPLICACION SUBJETIVA: AUTORREFLEXION, QUIEBRAS Y NUEVOS
GENEROS ETNOGRAFICOS

La riqueza informativa que descansa en las trayectorias de vida y escolares de
los profesores, asi como el proceso de autorreflexion que se deriva de su trabajo
etnografico en las comunidades, las escuelas y los salones de clases, plantean como
necesario el uso de nuevos géneros narrativos en sus reportes o, en otras palabras,
de escrituras etnograficas que muestren el valor formativo de la implicacion del
actor en la realidad que estudia.

1.1. Trayectorias personales, implicacion subjetiva y autorreflexividad

En el Coloquio Internacional Educacién, Humanismo y Posmodernidad, reali-
zado en México a iniciativa de la Universidad Pedagdgica Nacional en el afio 2000,
tuve la oportunidad de replicar la conferencia La Gente Buena Existe de Judith
Friedlander, ademas de participar en el debate que se dio, en ese mismo evento,
en torno a los aportes de Agnes Heller. Uno de los nucleos centrales del debate
consistid en analizar la necesidad de reintegrar el sentido humanista a la sociedad
posmoderna, lo cual me remitio al problema de la implicacién del sujeto en la his-
toria, planteado por Heller en su obra la Teoria de los Sentimientos (1993). La autora
sostiene en esta obra que «sentir es estar implicado en algo», un concepto, una per-
sona, uno mismo, un proceso, un problema, otro sentimiento. Me encuentro impli-
cado, afirma, si lo que siento se relaciona conmigo, con mis ideas, con mis
objetivos y con las circunstancias de mi vida. En este marco interpretativo, coincido
también con Friedlander en que la gente buena «y en consecuencia el buen profe-
sor» deberia ser aquella que se encuentra implicada en la cotidianeidad de su
tiempo historico.

Hablar de un docente implicado alude a la subjetividad que antecede al pre-
guntar etnografico y a la configuracion ética de un sujeto historico situado aqui y
ahora, ademas de conducirnos al reconocimiento de las multiples verdades, cultu-
ras, formas de vida y filosofias, ancladas en una aspiracion de libertad universal dis-
tinta a la apuntalada en la verdad positiva. Heller y Friedlander hablaron entonces
de intelectuales que, desde el campo de la filosofia, la politica, la sociologia, la
antropologia y el arte, se identifican entre si y con otros seres humanos «no impor-
tando las fronteras geograficas», por el solo hecho de estar implicados en algo y
compartir preocupaciones éticas y sentimientos similares.

Al hombre ético de hoy, en tanto implicado, le duelen los horrores, los pade-
cimientos y las exclusiones asociados con la vigencia de los fundamentalismos
porque, en muchos casos, ha padecido los mismos horrores y exclusiones en él y
en su experiencia con los otros. El hombre ético de hoy reconoce su humanidad
y no se aparta de ella para analizarla objetivamente; el hombre ético de hoy se
asume como sujeto en el mundo, sujeto historico, sujeto cultural prototipico, que
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se pregunta desde una trayectoria y experiencia de vida, anticipando el sentido de
las respuestas.

Cuando Friedlander, en la ponencia citada, describe al oficial italiano que en la
Primera Guerra Mundial se negd a matar a su enemigo austriaco porque reconocioé en
su rango militar, en su uniforme, en el blanco de sus ojos, en sus movimientos, en su
habla y en sus formas de comer y saborear el café algo extranamente familiar,
recuerdo el modo en que los informantes que han colaborado en mis investiga-
ciones me han parecido, en sus preocupaciones, en sus satisfacciones y en sus
expectativas escolares, extranamente familiares. Familiaridad que me implica nece-
sariamente en los sufrimientos, las paradojas y las disyuntivas de nuestro tiempo,
asociadas «en mi caso» con las pricticas educativas de inclusiéon y exclusion que
configuran mi identidad y las de otros. Al estar implicado y dispuesto a implicarme
en otros horizontes significativos, he podido descubrirme como particular y distinto
al otro, un otro distinto a miy, a la vez, tan humano como yo.

En los ultimos anos me he percatado del significado que tiene la implicacion
o interioridad subjetiva en la configuracion de las preguntas etnograficas que plan-
tean los profesores en formacion, usualmente justificadas a partir de los referentes
politicos, estadisticos y teéricos que les permiten validar la relevancia social e his-
torica de sus objetos de estudio (Galindo, 1993).

Con el objeto de mostrar la validez empirica de este argumento y construir
estrategias formativas adecuadas que estimulen en los profesores el deseo de inter-
pretar la cultura escolar y lo que sucede en los salones de clases, he solicitado a
mis alumnos «aproximadamente sesenta profesores que cursan programas de Maes-
tria y Doctorado», escribir en torno a sus trayectorias personales. He comprobado,
en todos los casos, como sus preguntas etnograficas se relacionan con preocu-
paciones que les son vitales, que los remiten a experiencias de vida y escolares
tempranas vinculadas con su configuracion identitaria y donde, en consecuencia,
la discriminacion de lo uno y de lo otro, en sus narrativas escritas acerca de lo
vivido en y mas alla de las escuelas, esta presente. En todos los casos se identifi-
can marcas que podrian calificarse como francas obsesiones, a partir de las cuales
se explica la diversidad de preguntas y, en el caso de los etndgrafos educativos
consolidados, la fascinacion que mostramos por determinados temas.

El reconocimiento de la implicacién subjetiva no supone, sin embargo, la exis-
tencia de individuos aislados que se preguntan y responden «como locos en el
mundo» acerca de realidades que nada comprenden otros, sino de sujetos sociales
que, en tanto sujetados a entramados histéricos y culturales especificos y como
actores prototipicos, comparten experiencias de vida y escolares, codigos de inte-
raccion y preocupaciones que resultan para amplios sectores sociales, no sélo
extrafamente familiares, sino profundamente significativas.

A continuacion, incluyo un fragmento de la trayectoria escolar narrada por una
profesora mexicana, narracién que muestra el anclaje subjetivo de la pregunta etno-
grafica que plantea, asi como las razones que explican su interés por interpretar las
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repercusiones de la privacion del recreo escolar en los alumnos que asisten a una
escuela primaria':

Vivir en una ciudad como Nezahualcoyotl, estado de México, hace veintiocho
anos, resultaba verdaderamente dificil. No obstante se le denominaba «ciudad»
carecia de agua potable, drenaje, banquetas, pavimento y luz. Aunque esta ciudad
se empezaba a formar ya contaba con escuelas primarias. AGn recuerdo con cierta
melancolia mi primera escuela, donde estudié la Primaria. Era una escuela con die-
ciséis grupos y con un patio de recreo muy pequeno, donde era dificil correr, aun-
que no imposible. En tiempo de lluvias era impresionante y divertido ver como
esquivabamos los charcos y montones de tierra para llegar a nuestra escuela. La
mayoria de mis companeros éramos igual de pobres. La gente decia que Nezahual-
coyotl se estaba formando con gente que habia huido de sus pueblos y que ape-
nas tenia dinero para construir una casa de ldmina.

Maestros que venian de la capital de la republica o de algun lugar fuera de
Nezahualcoyotl hacian una serie de comentarios al estilo «pobres ninos!> y «no sé
como exigirles el uniforme si se ve que apenas tienen para comer!». En esa escuela
no se exigia el uniforme, ni los zapatos limpios, e inclusive se iba despeinado o
sucio; el maestro hacia caso omiso del aseo. Pero algo que nunca paso desaperci-
bido era la disciplina, la autoridad y el poder que ejercia el maestro en el grupo.
Nadie, ni los padres, protestaban. Al contrario, tal parecia que era parte de la edu-
cacion que los maestros debian proporcionar y que los padres esperaban.
Recuerdo como el maestro Tomas, un hombre de caracter fuerte y muy exigente,
negociaba con Norberto y José la salida al recreo. Ellos decian que por favor los
dejara salir porque <es tocaba» jugar con los nifios de tercero. El maestro les puso
un reto: «si aguantan cinco golpes de palo atrds de las rodillas, con las manos exten-
didas y agarrandose del marco de la puerta del salén, pueden salir». El maestro
sugeria con ello que s6lo de esa manera podian «pagar todo el desorden que
habian ocasionado en el salon durante el dia.

Norbertoy Jos€, en su afdn de salir al recreo, se dejaron golpear mientras los demas
nos quedamos paralizados observando coémo el maestro descargaba toda su fuerza
contra las piernas de nuestros compaferos de clase. Asumido el castigo, ellos se
habian ganado la salida al recreo aunque, por los golpes que les dieron y el dolor,
no pudieron jugar fatbol como lo habian planeado. El ardor de piernas no se los
permitid. A todos nos sirvioé de experiencia lo sucedido y aprendimos a no nego-
ciar con el maestro la salida al recreo.

Aun siento aquella tristeza, angustia, desesperacion e impotencia ante el maestro
cuando senalaba con su dedo y decia: tG, no sales porque no trajiste la tareal, «a,
no sales porque estuviste jugandob, «G no, porque te parastel» y «ti no, porque te
la pasaste volteando y no atendiste a la clasel». A mi me impresionaba la forma tan
rapida que tenia el maestro para decidir, en menos de cinco minutos, quién salia
y quién no salia al recreo. Cuando dejaba a mis amigas sin recreo se derrumbaban

1. El contexto de la narracion es Ciudad Nezahualcoyotl, una colonia urbana popular de las ori-
llas de la capital de la Republica Mexicana, en la frontera entre la zona metropolitana y el estado de
México.
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todos los planes que habiamos construido en clase. El maestro no se daba cuenta
de que en el recreo uno siempre se junta con los amigos predilectos y que sin ellos
el recreo no resulta divertido. Al no salir el companero con el que uno comparte
esa media hora, tan apreciada, uno también se priva del recreo, pues en &l uno
comparte alimentos, alegrias, pleitos, juegos y platicas.

Era tanto el anhelo de salir a jugar al patio de recreo, que la carita de tristeza y el
rostro de hambre que mostraban mis companeros a través de la ventana resultaba
dramatica. Lo peor no era eso, sino cuando el maestro Tomas se sentaba a comer
con la maestra Blanca delante de los castigados esa exquisita comida que con el
solo olor despertaba mas hambre de la que teniamos.

Realmente resultaba cruel permanecer en un salén de clases sin comer, haciendo
sumas y copias larguisimas que eran impuestas por el maestro, con el proposito
de que no las termindramos en la media hora que duraba el recreo. El ingenio de
los que saliamos era mas sorprendente alin, pues veiamos el modo de pasarles
comida por debajo de la puerta y los huecos de los vidrios rotos a nuestros compa-
fieros, sin que el maestro se diera cuenta. Cuando el maestro estaba de buenas les
permitia comer la torta que traian; cuando no, los nifios no probaban alimento en
todo el dia.

A la fecha, la falta de recreo como castigo sigue vigente en los salones de clases.
Han pasado tantos anos y atn sigo preguntindome: ;por qué se priva al alumno
del recreo? (Testimonio personal. Reina Lopez Gonzilez, alumna del Programa de
Maestria del Instituto Superior de Ciencias de la Educacion del Estado de México,
Chalco, Estado de México, 1999).

En historias escolares como la narrada se encuentran las marcas de la impli-
cacion subjetiva que anteceden las preguntas etnograficas planteadas. Ahora com-
prendo por qué la pregunta de otra profesora, en torno a las causas de la desercidon
escolar en el transito entre la educacidén Primaria y la Secundaria, encontraba su
anclaje subjetivo en que ella era la Gnica de su familia que se habia promovido en
el sistema escolar hasta ingresar a un posgrado. Sus hermanos y hermanas, en con-
traste, habian desertado de la escuela, precisamente, después de concluir la escuela
primaria.

Entiendo por qué un profesor que participd en grupos juveniles marginales,
subalternos y contraculturales se preguntaba acerca del significado de la rebeldia y
la actitud contracultural que manifestaban los alumnos en el nivel medio superior,
en contraste con el proceso de normalizacion que experimentaban en las licencia-
turas donde se formaban como docentes. Comprendo también por qué habiéndo-
seme prohibido interactuar con los nifnos que jugaban en la calle, yo misma me
interesé en el estudio de los juegos que transgredian las reglas sociales y publiqué
un articulo sobre los patrones de interaccion infantil y el fatbol callejero.

Muchas son las trayectorias escolares y de vida pero, a final de cuentas, al
plantear nuestras preguntas etnograficas con sinceridad «porque no todos los temas
de investigacion son genuinos y legitimos en sentido subjetivo», y al contestarlas
desde un lugar, descubrimos que partimos de preguntas en las que estamos impli-
cados y que nos son vitales. Resolver una pregunta etnogrifica a partir del sendero
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de la implicacion subjetiva lleva a los profesores en formacién a descubrir, en
pocas palabras, que sus interrogantes no se derivan de una realidad externa a sus
propias experiencias culturales, escolares y de vida.

Otra demostracion del impacto de la subjetividad en el intérprete se refiere
también a las variaciones de los escritos etnograficos, planteada en el texto Antro-
pologia Fenomenologica de Michael Agar (1982, en Reynoso (comp.), 1991). Dicha
variedad, desde el enfoque hermenéutico, se deriva de:

— el entrenamiento profesional del etnégrafo donde, por ejemplo, el estudio
de los métodos de crianza es documentado de distinta manera por freu-
dianos, tedricos del aprendizaje y antrop6logos;

— la historia personal del etndgrafo acerca de la cual George Devereux
(1977), en su obra De la Ansiedad al Método en las Ciencias del Comporta-
miento, tiene mucho que aportar;

— el medio cultural del etnégrafo, a partir de lo cual se ha generado una cri-
tica a la etnografia euroamericana a partir de indagaciones realizadas por los
mismos nativos (Owusu, 1978);

— los cambios en el grupo descrito, como lo muestran las etnografias de
Michael Agar en lo que denomina «da ecologia quimica de las calles» (1977);

— laaudiencia (colegas, etnografos, disenadores de politicas, antropdlogos y
no antropo6logos, académicos y no académicos); y

— la naturaleza siempre emergente del informe, analizada en la obra Groun-
ded Theory (Glasser y Strauss, 1967).

El sendero de la implicacion requiere que los futuros profesionales del pre-
guntar etnografico se apropien de las herramientas hermenéuticas que les permi-
tan reconocer el lugar que ocupa la propia subjetividad en el proceso de
interpretacion.

La filosofia hermenéutica pone todas estas cuestiones bajo un solo paraguas. Ella
afirma que la gente existe necesariamente dentro de una tradicion, en términos de
la cual se ve a si misma, a su mundo, a su pasado’y a su futuro. Un individuo nunca
puede situarse por completo aparte y examinar su tradicién como si fuese un
objeto, porque fuera de ella no hay nada en términos de lo cual pueda tener lugar
la comprension. La comprensidon, en otras palabras, tiene una «pre-estructura»
(Gadamer, 1975) o una «dimension tacita» (Polanyi, 1966) (Agar, 1982, 1991, 120).

1.2, Implicacion subjetiva y nuevos géneros etnograficos

El sendero de la implicacion subjetiva me remite de igual modo al Taller La Escri-
tura Ftnografica ;,desde donde y para quién? que se llevd a cabo en el IX Simposio
Interamericano de Investigacion Etnografica en Educacion, celebrado también en la
Universidad Pedagogica de México en el afio 2000. Nuestro objetivo consistia en
mostrar los limites de las convenciones realistas que han caracterizado la produccion
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de investigaciones etnogrificas en educacion, convencidos de que la subjetividad
del intérprete irrumpe como iceberg en la antropologia posmoderna.

Con este convencimiento, la lectura del articulo Las Etnografias como Textos
(Marcus y Cushman, 1982, 1991) me llevo a reconsiderar el valor de las practicas
retoricas y narrativas asociadas al quehacer etnografico, la autorreflexividad y la
implicacion subjetiva del docente en formacion. Se trata de practicas de escritura
relacionadas con la experimentacion etnografica (Briggs, 1970; Rabinow, 1975;
Rosaldo, 1980, 1980a), definida como:

[...] una reaccion filosoficamente inspirada a las convenciones del género del rea-
lismo etnografico, sobre el que ha existido un consenso tacito y artificial en la
antropologia anglonorteamericana durante aproximadamente los Gltimos 60 afios.
Es posible que esta experimentacioén no solo esté alterando la naturaleza tradicio-
nal de la etnografia; puede mas bien estar senalando el comienzo de una profunda
reforma de las ambiciones teoréticas y de las practicas de investigacion [...]. La
caracteristica principal compartida por las etnografias experimentales es que inte-
gran, en sus interpretaciones, una preocupacion epistemologica explicita en la
forma en que se han construido tales interpretaciones y en las que se las presenta
textualmente como discurso objetivo sobre los sujetos entre los cuales se ha con-
ducido la investigacion. [...] la escritura etnografica contemporinea intenta sinteti-
zar el debate clasico sobre la naturaleza hermenéutica (Palmer, 1969) [...] sobre la
naturaleza de la interpretacion [...] (Reynoso, 1991, 171-172).

Inspirada en estos autores me pregunté en qué medida solemos someter a los
profesores que se forman a partir de la observacion y la documentacion de las prac-
ticas escolares y docentes cotidianas, al conjunto de convenciones y pretensiones
realistas inspiradas en la antropologia norteamericana culturalista, en la tradicion
britanica estructural y estructural-funcionalista, y en la ciencia social positiva. Una
de las convenciones y pretensiones realistas mas frecuente en la formacion de etno-
grafos educativos, incluidos los profesores, estriba en solicitar la ausencia de la pri-
mera persona en la producciéon de sus reportes de trabajo de campo, imaginando
un narrador invisible, desapasionado, semejante a una cimara de grabacion, donde
el uso de la tercera persona otorga una supuesta autoridad cientifica. La perspec-
tiva realista, sin embargo, no obstante incrementa la sensacion de objetividad,
oculta la relacion que existe entre lo que el sujeto en formacion conoce, en tanto
sujeto implicado en su pregunta, y lo que descubre a partir de la construccion de
un nuevo conocimiento acerca de la cultura escolar.

En contraste, en la etnografia retdrica y narrativa el narrador en primera per-
sona, implicado y portando su pasidon y subjetividad, se inscribe en el texto que
produce; preocupacion que Gregory Bateson plantea en Naven (1958), al relacio-
nar la produccion de textos con la perspectiva subjetiva del autor. La autorreflexion
y la implicacion del investigador resultan en la actualidad, en contraste con las con-
venciones y pretensiones realistas, altamente significativas en los procesos de for-
macioén no sélo de los etndgrafos educativos, sino de los profesores que buscan
profesionalizarse a través de la etnografia. En la escritura etnografica actual, las
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diferencias a veces tajantes entre los supuestos iniciales y los descubrimientos
empiricos constituyen la evidencia mas palpable de que un nuevo conocimiento
ha sido construido. Los maestros en formacion necesitan aprender a valorar, en
consecuencia, el significado de las marcas subjetivas, del uso de la primera persona
y de la inclusidén de sus experiencias, testimonios y trayectorias personales en la
definicion de las preguntas, la objetivacion de los descubrimientos y la produccion
de sus escritos etnograficos (Schieffelin, 1976).

A pesar de que algunos antropdlogos contemporaneos plantean los problemas
implicados en la traduccion, el significado y la funcién del intérprete (Marcus y
Cushman, 1982, 1991), sostienen que los etnodgrafos hemos aprendido a presentar
nuestro material como si diéramos cuenta del punto de vista nativo suponiendo,
en consecuencia, que la realidad <habla». Estos autores afirman, en contraste, que
el etnografo describe, a fin de cuentas, el modo en que €l, desde su propio marco
cultural y subjetivo, ha vivido y leido la cultura de los otros. Si queremos caminar
por el sendero de la implicacidon subjetiva necesitamos comprender que los escri-
tos y los reportes etnograficos se elaboran a partir de tramas artificiosas, montadas
y atravesadas por los sucesos enigmaticos y los marcos interpretativos que el autor
desea subrayar intencionalmente.

En el taller que refiero concluimos que, para transitar por €l sendero de la
implicacidon subjetiva, necesitibamos incursionar por nuevos géneros narrativos.
Reconocimos el trabajo pionero que realizan al respecto Pamela Rossi (1997) y
Melanie Uttech (2001) en Estados Unidos, via la utilizacion de la 6pera, la poesia
y la inteligencia creativa en los salones de clase multilinglies y multiculturales; Car-
los Miflana (1999) en Colombia, con directores de escuelas que escriben acerca de
si mismos y producen una escritura que se convierte en su lengua franca, en un
codigo de interaccidbn y en una escritura a muchas manos; y Nietta Lindenberg
(1996) a partir del método basado en lo que define como una propuesta de auto-
ria, impulsado con los maestros indigenas agroforestales de la Amazonia brasi-
lena. Los miembros del taller reconocimos, en pocas palabras, que para objetivar
subjetividades resultaba importante saber que los objetos se sujetan, mientras los
sujetos se objetan.

1.3. Implicacion subjetiva y quiebras del horizonte subjetivo del intérprete

Desde una postura congruente con las pretensiones realistas, solicitamos a los
etndgrafos educativos en formacion relegar la narracidén de su experiencia de
campo a los prefacios, las notas a pie de pagina y los apéndices de sus informes,
con alguna mencién ocasional al respecto en los capitulos y la introduccion. Ense-
fiamos a nuestros alumnos que la experiencia subjetiva en campo ocupa un lugar
marginal y privado, que impide su integracion al informe escrito.

En contraste, para formarse como profesional del preguntar etnografico, el pro-
fesor requiere apropiarse de una actitud abierta a la ambigtiedad y a la naturaleza
siempre cambiante, mas no contingente, de una realidad configurada a partir de la
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trama de significados intersubjetivos construidos en las comunidades, en las escue-
las y en los salones de clases, en un momento historico determinado. En este sen-
dero de la formacion, la experiencia en campo no cumple Gnicamente la funcién
de responder a los cinones positivistas de la ciencia, ni se realiza con el fin de rati-
ficar la subjetividad del intérprete. La experiencia en campo permite al profesional
en formacion, como sujeto implicado en su pregunta, reconfigurar sus horizontes
significativos y representaciones educativas; proceso que se produce al fusionar:
(1) la subjetividad del intérprete, (i) la subjetividad de los sujetos interpretados y
(i) la subjetividad inherente a los modelos y conceptos tedricos producidos por
otros autores (Bertely, 2000).

La etnografica retérica y narrativa supone que esta experiencia interviene de
modo significativo en la interpretacion y, sobre todo, en las quiebras del horizonte
subjetivo del intérprete, tal como lo define Michael Agar en su articulo Hacia un
lenguayge etnografico:

Una quiebra es una falta de concordancia entre el encuentro de uno con una tra-
dicién y las expectativas contenidas en los esquemas mediante los cuales uno orga-
niza la propia experiencia. Uno modifica entonces los esquemas, o construye otros
nuevos [...] hasta que la quiebra no es mas un problema (Agar, 1982, 1991, 124).

Marcus y Cushman afirman, al respecto que:

Al detallar su propio shock o sorpresa epistemologica en puntos criticos de la
narracion, el etnégrafo conduce a sus lectores hacia una postura particular en rela-
cién con las diferencias culturales. [...] ofrece una resena de su experiencia inte-
lectual y de trabajo de campo con la que los lectores pueden identificarse, y
mediante la autorreflexidon del escritor como vehiculo narrativo, deslizarse en una
receptividad hacia descripciones que de otra manera podrian parecerles implausi-
bles (Marcus y Cushman, 1982, 1991, 194).

Asunto al que alude también el mismo Agar cuando habla de la resolucion de
la quiebra:

[...] lamaremos proceso de resolucion al proceso de trasladarse desde la quiebra
hasta la comprension [.. . ]. Parafraseando a Gadamer, uno formula inicialmente un
significado para la quiebra, pero luego lo desarrolla y lo refina en interaccién con
la «cosa misma-» (Agar, 1982, 1991, 123-124).

La resolucion de la quiebra tiene lugar cuando los horizontes subjetivos se fun-
den, la fusiéon de horizontes subjetivos es la hazana del lenguaje, y ambas conllevan a
una universalidad mas elevada que plantea cambios en las representaciones escolares
tanto del intérprete, como del informante (Rabinow, 1975; Blanchard, 1977). Conside-
rando que para el intérprete las quiebras y las fusiones resultan mas significativas y
permanentes, en tanto los hallazgos y los descubrimientos le pertenecen, me resulta
dificil imaginar una profunda transformacion en las representaciones y las practi-
cas educativas sin intervencion de la investigacion en el proceso.
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2. EL SENDERO FORMATIVO: COMPETENCIAS ETNOGRAFICAS

Para transitar de modo exitoso de la implicacion subjetiva a la interpretacion
etnografica en las comunidades, las escuelas y los salones de clases, resulta impres-
cindible contar con determinadas competencias indagatorias, sobre todo, cuando
en el campo de la teoria curricular muchos autores discuten las opciones, los limi-
tes y las posibilidades de relacionar la docencia con la investigacion, conforman-
dose con demostrar la capacidad con que cuentan los profesores para construir
estrategias que cuestionan y desbordan los limites y las determinaciones impues-
tos por los sistemas y las politicas estructurales y curriculares en materia educativa.

De este modo, a diferencia de las posturas que definen el curriculum escolar
como un plan que debe traducirse en practicas de ensenanza especificas (Tyler,
1973; Taba, 1974; Stenhouse, 1984), existen otros enfoques que demuestran la exis-
tencia de una practica educativa que no se ajusta al curriculum prescrito y depende
de multiples factores? (Sacristan, 1988). Factores entre los que se mencionan la
seleccion de contenidos, las condiciones institucionales y las concepciones curri-
culares de los profesores (Lopez Miranda, 2000), al igual que las posturas ideolo-
gicas que intervienen en la construccion de proyectos escolares especificos
(Glazman e Ibarrola, 1983). La distincion entre plan de estudios y realidad curricu-
lar (Ibarrola, 1983), donde la realidad se independiza del proyecto a través de espa-
cios y estructuras curriculares que intervienen en la definicion local de los tiempos,
los contenidos, las relaciones didacticas y la utilizacidén de recursos distintos a los
planeados, ha sido también documentada a partir de las diferencias que existen
entre el curriculum pensado y formal, por una parte, y el curriculum vivido y real,
por otra (Furlan, s.f.; Fernandez, 1992).

Los aportes anteriores, sumados a derivados de la investigacion etnografica en
educacion y sus hallazgos acerca de las dimensiones que intervienen en el trabajo
docente y en la configuracion de la cultura escolar (Rockwell y Ezpeleta, 1983;
Rueda, 1992; Bertely, 2000) resultan significativos, sobre todo, cuando de com-
prension, diagnostico y disefo curricular se trata. Desde estas perspectivas se
asume que los profesores actiian en sus salones de clases contando con un mar-
gen de autonomia significativo (Rueda y otros, 1992; Diaz Barriga, 1995), seleccio-
nan los contenidos y las modalidades didacticas de acuerdo con su historia
personal, laboral y escolar (Aguilar, 1985) y construyen diversos modelos de docen-
cia (Esquivel y Chehaibar, 1987).

No se resuelve del todo, sin embargo, el lugar que puede llegar a ocupar la
investigacion etnografica en la formaciéon de los maestros, dudandose en muchos
casos acerca de esta posibilidad. Mas atn, debido a 1a relacion que se establece entre

2. Gimeno Sacristan (1988) senala ocho ambitos que inciden en la practica del curriculum: poli-
tico-administrativo, participacién y control, ordenacién del sistema educativo, produccion de medios,
creacion cultural y cientifica, técnico-pedagdgico, innovacion y practico-pedagogico, en Lopez Miranda,
2000.
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el concepto de vida cotidiana (Heller, 1977) y el proceso formativo experimentado
por los profesores <o cual ha sido mostrado con suficiencia en diversas etnografias
escolares», se sostiene que los maestros aprenden a ser maestros en la practica,
pues gracias a ella se apropian de relaciones interpersonales y usos sociales, repro-
ducen y transforman los marcos institucionales, y seleccionan «de manera inme-
diata y espontanea» modos alternativos de gestion educativa y de ensenanza.

Sin negar el valor de estos hallazgos en la produccion de conocimiento nuevo
acerca de los maestros y las escuelas, donde la investigacion educativa aparece
como un oficio diferente a la docencia (Achilli, 2000), lo que aqui me interesa mos-
trar es como el preguntar etnografico puede incidir de modo efectivo en la forma-
cion de buenos profesores y, sobre todo, en la profunda transformacion de las
representaciones y las practicas educativas. Considero que atn cuando algunos
autores plantean estrategias de formacién que buscan promover el conocimiento
disciplinario y el trabajo académico y sistematico de los docentes (Diaz Barriga,
1988; Castillo y Chehaibar, 1991), y otros muestran el valor de la reflexion y el ana-
lisis de las concepciones y las pricticas de los maestros en su proceso de forma-
cion (Lopez Miranda, 2000), no han sido explorados a profundidad y con
suficiencia los senderos donde se relacionan la investigacion etnografica y la for-
macion docente.

De este modo, a pesar de que existen alternativas probadas que colocan al
conocimiento como el lugar donde se relacionan la investigacion y la docencia
(Achilli, 2000), deseo mostrar el valor que tiene la apropiacion de determinadas
competencias etnograficas en la formaciéon de los profesores, sobre todo, cuando
aprender a ser maestro en la practica no implica, necesariamente, la capacidad de
interpretar, sistematizar, formalizar y transformar la docencia en el sentido de gene-
rar una teoria educativa arraigada, sistematica y propia «producto de un proceso de
apropiacién», que pueda difundirse al interior de redes profesionales especificas.

La tesis que inspira este sendero estriba en que no obstante el conocimiento pro-
ducido por los etndgrafos educativos puede intervenir en la definicion de las politi-
cas educativas, en la organizacion social de las escuelas y en el diseno de nuevos
planteamientos curriculares, ademds de afectar el ambiente cotidiano en que se
desenvuelven los profesores, dicha intervencion e impacto resultan relativos porque
los docentes traducen las reformas y los descubrimientos a partir de los marcos inter-
pretativos y subjetivos que se han ido conformando en sus trayectorias personales.

Sin poner en duda otras alternativas de profesionalizacién que podrian garan-
tizar la transformacion de los marcos de interpretacion de los maestros, considero
que una experiencia que realmente forme y transforme las pricticas y las repre-
sentaciones docentes «y en consecuencia las que se tejen y dan vida a las escuelas»
depende del lugar que ocupa en dicha experiencia investigar y apropiarse de la
profesion del preguntar etnografico. Desde esta hipotesis, los profesores seran
capaces de reconfigurarse, y no sélo de reproducir las nuevas orientaciones y las
reformas curriculares en sentido instrumental o espontianeo, sé6lo y cuando puedan
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establecer un vinculo significativo, organico e intencional entre su labor docente y
el preguntar en educacion.

En otras palabras, considero que la investigacion etnografica no es capaz de
modificar por si sola las culturas escolares que estudia, y menos atn a los sujetos
que participan en su construccion, a condicion de suponer que el conocimiento
puede ser transmitido de modo bancario. El sujeto que se transforma al estudiar las
diversas realidades curriculares y culturas escolares «siendo fieles a la tradicién
constructivista» es, precisamente, el que pregunta, el que etnografia y el que pone
a prueba sus experiencias y certezas previas, a fin de construir nuevos conoci-
mientos y esquemas de interpretacion. En este sendero resulta imposible separar
la formacion docente de la formacion en investigacion etnografica, no en el sen-
tido de introducirla de modo mecanico y precipitado, sino propiciando de modo
progresivo, a lo largo del proceso formativo, la apropiacion de algunas competen-
cias relacionadas con el quehacer etnografico en educacion.

La efectiva relacion entre formacion docente y etnografia se logra cuando en
el proceso formativo se promueve el dominio de las competencias que califican a
los maestros para desempefiarse como verdaderos profesionales del preguntar en
educacion. Considero que estas competencias, inspiradas en la propuesta de Sonia
Lavin (1990), son de dos tipos:

— las competencias basicas instrumentales relativas a dominio de las herra-
mientas comunicativas propias de la profesion, integradas en las compe-
tencias lectora, escrita, oral y de razonamiento que garantizan el didlogo,
la critica y la comprension intersubjetiva e intercultural, y

— las competencias contextuales relacionadas al desempeno de los profeso-
res en los dominios tedricos y epistemolodgicos de la practica profesio-
nal, incluidas las competencias para realizar un trabajo socialmente
productivo, construir ambientes educativos pertinentes y adecuados,
apropiarse de los conceptos y los métodos de las ciencias sociales y de
las ciencias de la educacidn, asi como lograr la convivencia democratica
y la organizacion social y politica en las escuelas.

Encuentro que las competencias instrumentales y contextuales a las que se
refiere Lavin (1990), aplicadas en su caso a la escolarizacion en sentido amplio, se
relacionan con la profesionalizacidén docente y los dominios propios del quehacer
etnografico en educacion. A continuacién, menciono las competencias que reque-
rirfan los profesores para transformar sus representaciones y practicas educativas
de modo permanente. Me refiero a las competencias que requieren para realizar
investigaciones de corte etnografico o cualitativo en comunidades, escuelas y salo-
nes de clases, sin negar el valor de otras propuestas viables y ttiles (Dalongeville
y Huber, 2000; Elena Achilli, 2000).
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2.1. Competencia lectora: ;como leer textos y autores?

Los profesores en formacién suelen aproximarse a los libros de manera meca-
nica, pensando que las ideas, los conceptos y las propuestas que contienen consti-
tuyen conocimientos verdaderos e incuestionables, factibles de reproducirse sin
mediacion alguna en la gestion escolar y la practica educativa. En contraste, 1os pro-
fesionales del preguntar etnografico necesitan aprender que los textos son cons-
tructos de realidad y no la realidad en si, producidos por autores en un momento y
contexto cultural e historico especifico, donde la validez de los argumentos y los
descubrimientos es relativa y corresponde a los debates propios de una época.
Los textos y autores, en consecuencia, representan 6rdenes posibles de realidad que
requieren ponerse en duda, ser leidos criticamente y asumirse como francas provo-
caciones a partir de las experiencias y las preguntas actuales de los lectores.

Contar con competencia lectora supone aprender a leer a otros «desde un
lugar, lo cual representa una de las experiencias comunicativas mas importantes
en la profesion del preguntar etnografico. En el acto de interpretar y leer un texto,
y no sélo de repetir las ideas que en €l se encuentran, se funden los horizontes sig-
nificativos del autor y el lector (Heckman, 1984), por lo que aprender a leer un libro
representa una de las primeras competencias etnograficas de caricter instrumental
y contextual. No resulta exagerado afirmar que gracias a la competencia lectora
también es posible descubrir la otredad, pues una buena resena bibliografica es
aquella que considera las condiciones historicas, politicas y culturales en que se
produce un texto, ademas de distinguir el horizonte significativo del autor de aquel
desde el cual se interpreta lo leido.

Ademas, contar con competencia lectora supone comunicar a quienes com-
parten horizontes similares, via oral y escrita, lo leido e interpretado; saber argu-
mental que depende tanto del poder de convencimiento, la coherencia y la claridad
verbal de lo dicho, como de la produccion de escritos organizados, coherentes y
claros acerca de los textos producidos por otros. En consecuencia, resulta funda-
mental leer y re-leer, escuchar y re-escuchar, escribir y re-escribir, interpretar y re-
interpretar, porque contar con competencia lectora se traduce en la configuracion
de un pensamiento sistematico que integra las capacidades oral, escrita, de sinte-
sis, critica y razonamiento.

Si los profesores en formacion aprenden a leer textos serdn mas capaces de
leer los contextos socioculturales, institucionales y aulicos en que se desenvolve-
ran mas tarde, asi como de promover una practica docente fundada en el didlogo
con los otros y en la constante modificaciéon de sus representaciones y horizontes
significativos.
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2.2. Competencia teorica y metodologica: ;como generar conceptos acerca de
la realidad?

Todo profesor se pregunta en alglin momento de su trayectoria formativa: ;qué
es un marco teorico?, ;,cOmo se construyen y operan empiricamente los conceptos
y las categorias teodricas?, scudles son las actuales corrientes en ciencias sociales?,
¢qué se entiende por ciencias de la educacion?, y ;cuales son los principales deba-
tes tedricos en el ambito educativo? En congruencia con la definicion de textoy
autor, la teoria también aparece como un constructo de la realidad, de caracter abs-
tracto, configurado por conceptos logicamente ordenados, situados al interior de
los modelos analiticos «nunca idénticos a la realidad vivida y experimentada coti-
dianamente» que caracterizan las distintas corrientes de pensamiento.

Contar con competencia tedrica y metodoldgica implica comprender, carac-
terizar y situar por ejemplo, en el campo de las ciencias sociales, las diferencias y
las coincidencias que se dan entre los modelos analiticos y los conceptos de las
corrientes funcionalista, estructural funcionalista y estructuralista; las que existen
entre los enfoques conductista, psicoanalitico, psicogenético y sociogenético en las
ciencias de la educacion; y las que se expresan en los debates entre las teorias de
la reproduccién y la resistencia en sociologia de la educacion.

Los profesores en formacion necesitan saber que los modelos analiticos y los
conceptos tedricos se construyen gracias a los ordenamientos categoriales, las cla-
sificaciones de realidad y las denominaciones que, transitando de un nivel empirico
a un nivel abstracto, construyen los propios investigadores «incluidos los etndgrafos»
al interior de campos de conocimiento especificos. Percatarse del como o del modo
en que se construye una teoria implica, en consecuencia, no soélo comprender lo
que escribe un autor, sino leer metodoldgicamente los textos construidos.

Si bien un primer ejercicio deductivo, el cual implica probar la validez empi-
rica de los conceptos tedricos construidos por otros, tiene implicaciones formativas
invaluables en los futuros profesionales de la educacion, propiciar la realizaciéon de
lecturas metodoldgicas resulta muy importante para quien pretende formarse como
profesional del preguntar etnografico. Una lectura metodologica se define como la
deconstruccidén imaginaria de la trayectoria seguida por un etndgrafo educativo,
como autor del texto, en relacidon al como y desde donde:

— planted la pregunta de investigacion,

— delimit6 el referente empirico,

— seleccion6 las técnicas y los instrumentos,
— categorizo6 los hallazgos,

— triangul6 empiricamente,

— triangul6 tedricamente y

— presento sus hallazgos.

En el libro Conociendo Nuestras Escuelas (Bertely, 2000) y en la introduccion
que hice al texto de Arcelia Lopez Miranda (2000) aludo al debate en que Reba N.
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Page e Yvonna S. Lincoln expusieron algunos retos implicados en la formacion de
investigadores educativos y, en particular, de etnografos. Afirmo en dicha intro-
duccion que:

Page, en un polo del debate, afirma que los etndgrafos educativos se forman, mas
que por hacer etnografias, por la lectura de etnografias que les permiten respon-
der a cuestiones metodologicas del tipo: ¢por qué y para qué los etndgrafos se
dedican a reunir las palabras de la gente?, ;como otorgan significados especificos
a los actos humanos? y, jen qué sustentan sus interpretaciones y evidencias? Al leer
etnografias, dirfa Page, no sélo conocemos mas acerca del modo en que se confi-
gura la realidad que nos interesa estudiar; ademas, nos percatamos del vinculo
fisico y emocional que se establece entre el etndgrafo y sus informantes; del grado
en que la observacién participante implica intimidad y un profundo sentido ético;
y de la manera en que el investigador construye sus categorias y garantiza la vali-
dez de sus afirmaciones (Lopez Miranda, 2000, 9).

Estoy convencida de que aunque la lectura de etnografias, definida como
herramienta metodologica, apoya a los profesores en la identificacion de modos
alternativos de construir modelos analiticos, conceptos v teorias educativas arrai-
gadas, requieren de competencias adicionales.

2.3. Competencia epistemologica: jnuicleo de sentido del trabajo educativo?

Aunque mi propuesta de aprender a leer metodologicamente a los autores
coincide en parte con el planteamiento de Page, en las obras mencionadas sostengo
también que, en el polo contrario:

Yvonna Lincoln afirma que aunque la postura de Page resulta seductora, los etno-
grafos en formacidon conocen muy poco acerca de los modelos de conocimiento
que sustentan no sélo las investigaciones cualitativas, sino también las cuantitati-
vas, lo que hace imprescindible introducirlos al manejo de las perspectivas episte-
mologicas que pueden ubicarlos en el contexto académico en que se producen los
debates y se inserta su investigacion (Lopez Miranda, 2000, 9).

Las competencias epistemologicas a las que alude Yvonna Lincoln resultan
también imprescindibles, sobre todo, si se considera que el tratamiento de este tipo
de asuntos y mas aOn la palabra epistemologia provocan serias resistencias entre
los profesores.

Las perspectivas epistemologicas acerca del conocimiento y la realidad consti-
tuyen, no obstante las resistencias que provocan, el nicleo de sentido no sélo de la
investigacion en general, ni de la investigacion educativa en particular, sino de la prac-
tica educativa, resultando absurdo formar docentes cuya identidad y sentido profe-
sional es ajeno a ellas. S6lo en el contexto de la neutralizacién del conocimiento
en las escuelas, mencionado por Elena Achilli (2000), puede explicarse el temor
que genera el tratamiento de los asuntos epistemologicos entre los maestros. Los
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cuestionamientos jqué implica conocer?, ;qué es la realidad?, ;como se conoce?,
¢qué es lo verdadero y lo falso?, ¢la realidad es objetiva o subjetiva?, apuntan al tra-
tamiento de las competencias epistemologicas requeridas para relacionar la forma-
cion docente con la profesion del preguntar etnografico.

Optar por determinadas teorias o corrientes de pensamiento, y no por otras,
implica que el docente asume una posicidn espistemologica «en contraste con
otras» en torno a qué es el conocimiento y la realidad. En ciencias sociales, lograr
coherencia epistemologica supone optar entre posiciones objetivistas o subjetivis-
tas, materialistas o idealistas, relativistas o deterministas, positivistas o herme-
néuticas, holisticas o reduccionistas. Contar con competencia epistemologica
implica, por ejemplo, optar entre interpretar realidades subjetivas «como lo haria
un etnografo inspirado en la tradicion hermenéutica, simbodlica o interpretativa»
o explicar lo real objetivo como algo que existe ahi, mas alla del intérprete «como
realidad definida de antemano, al igual que se comporta un etnografo positivista».
Las opciones epistémicas pueden traducirse en perspectivas metodologicas pareci-
das en cuanto a la forma, pero distintas en su contenido e intencidn sustantivas.

Es gracias a este tipo de opciones que el profesor interesado en la profesion
del preguntar etnografico distingue entre metodologias cuantitativas {undadas en
el uso de estadisticas y encuestas» y cualitativas «apuntaladas, entre otras fuentes,
en observaciones y entrevistas etnograficas, historias y trayectorias de vida, testi-
monios personales y textos narrativos». Distincion que le permitird, en caso de
optar por una metodologia de corte cualitativo, saber argumentar por qué resulta
significativo inscribir las tramas intersubjetivas escolares, dialogar con los otros,
fusionar las perspectivas de los actores con la propia, y modificar los marcos epis-
temologicos de ambos horizontes de significado. Como mencioné, los debates
epistemologicos propios del quehacer indagatorio se dan también en el campo
pedagdgico, en el sentido de reconocer al sujeto que aprende, en su particulari-
dad, como reaccion al modelamiento conductual que ha prevalecido, y atn pre-
valece, en nuestras escuelas.

3. EL SENDERO INTERPRETATIVO: HACIA LA CONSTRUCCION DE TEORIAS EDUCATIVAS ARRAIGADAS

Cuando el profesional del preguntar etnografico se percata del modo en que
estd implicado subjetivamente en su pregunta, ademas de contar con las compe-
tencias mencionadas, estd formado para:

— interpretar la realidad educativa,
— modificar las representaciones y las practicas educativas, y
— construir teorias educativas emergentes y arraigadas (Glasser y Stauss,

1967).

En este punto del recorrido tenemos la certeza de poder relacionar la investi-
gacibn etnografica con la profesionalizacion docente. Interpretar la cultura escolar
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supone la capacidad de fusionar los horizontes subjetivos del etnégrafo y los dis-
tintos actores escolares: «autoridades, directores, maestros, alumnos y familias,
entre otros». Los profesionales del preguntar educativo Jéase buenos profeso-
res», al documentar las representaciones y las practicas escolares desde un lugar
claramente definido, lo cual supone que son capaces de reconocer las perspectivas
personales, tedricas y epistemologicas desde las cuales interpretan, comenzaran a
poner a prueba sus juicios previos y a modificarse, haciendo de la quiebra, la autocri-
tica y la autocomprension una practica habitual. Imagino que, en este horizonte
profesional, surgiran entre los profesores preguntas del tipo: ;cémo pude suponer
que la realidad educativa era asi cuando existen otras representaciones, practicas y
expectativas en torno a ella?

Concatenada a la anterior, la pregunta ;podria pensar y hacer lo que hago de
modo distinto?, encierra en su aparente ingenuidad la posibilidad de generar teo-
rias educativas arraigadas, definidas como los constructos analiticos y conceptua-
les producidos por los propios maestros, en materia de gestion institucional o en
el ambito pedagodgico, en contextos comunitarios, escolares y aulicos especificos;
generacion tedrica que exige de los profesionales no sélo de imaginacion y creati-
vidad social (Uttech, 2001), sino de capacidades especificas para funcionar como
verdaderos estrategas docentes.

La capacidad estratégica entre Jos docentes no s6lo supone que construyen
estilos institucionales y de ensenanza adecuados, espontaneos y cotidianos (Har-
-greaves, 1985), sino teorias educativas emergentes ancladas en los principios de
equidad y pertinencia educativas. La equidad, definida como el derecho que tie-
nen todos los alumnos de acceder a los contenidos y las competencias nacionales
y universales, sitGa al estratega docente en la sociedad amplia y las demandas ciu-
dadanas. La pertinencia educativa, mientras tanto, exige al docente saber como
adaptar, traducir y generar apropiaciones escolares a nivel local, relacionadas con
las expectativas y condiciones de vida de los usuarios. En consecuencia, considero
que la calidad educativa en nuestros paises solo serd posible cuando los profeso-
res de grupo sean capaces de:

— observar, escuchar y aprender de otros inscribiendo e interpretando las
categorias sociales que se expresan en las representaciones y en las prac-
ticas que configuran una cultura escolar especifica;

— asignar nuevos sentidos a las representaciones y a las practicas escolares
mediante el descubrimiento de las relaciones emergentes, significativas y
laterales a las hegemonicas, enunciadas en conceptos y teorias propias; y

— descubrir que los conceptos y las teorias propias pueden dialogar con los
conceptos y las teorias educativas legadas por otros.

En términos metodolbgicos, el triangulo invertido al que aludo en Cono-
ciendo Nuestras Escuelas (Bertely, 2000), expresion metaforica del accionar inter-
pretativo en etnografia, podria funcionar como un modelo formativo para los
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nuevos profesionales en educaciéon. Para poder moverse en dicho tridngulo los
profesores necesitan saber:

— como documentar lo que piensan, dicen y hacen los actores educativos en
las escuelas y salones de clases (categorias sociales),

— desde donde v cOmo organizar y conceptualizar 1o que piensan, dicen y
hacen los actores (categorias del intérprete) y

— ¢o6mo han analizado realidades similares otros autores (categorias tedricas).

Soélo entonces los maestros en formacion y en servicio, y no soélo los etnogra-
fos educativos, serdn capaces de producir teorias educativas arraigadas que les
resulten significativas. El horizonte de sentido de este tercer sendero, en conclu-
sién, vislumbra la transformacion de las representaciones y las practicas educativas
desde los actores y, en consecuencia, la invencion y configuracion de viejos, actua-
les y futuros imaginarios y tradiciones escolares capaces de vitalizar, desde dentro,
identidades y comunidades escolares en crisis (Galindo, 1993; Hobsbawm y Ran-
ger, 1983; Anderson, 1993). '

4.  EL SENDERO DEMOCRATICO: COMUNIDADES DE INDAGACION INCLUYENTES

Por tltimo deseo aclarar que las tesis expuestas son relativas en tanto se con-
figuran a partir de mi propia subjetividad, historia de vida y trayectoria profesional.
No es lo mismo reflexionar acerca del modo de relacionar la etnografia con la for-
macion de mejores ensefantes en y para nuestras escuelas, que pretender asignar
un estatuto de validez absoluto a mis afirmaciones y propuestas.

En otro articulo (Bertely, 1999) cuestiond los mecanismos de exclusion y selec-
tividad que reproduce la comunidad académica al descalificar, a partir de los para-
digmas cientificos con los que comulgan, a los diversos agentes sociales «individuos,
instituciones y organizaciones» que, en contextos distintos al académico, producen
también conocimiento en y para las escuelas.

Para reconocer nuestros limites requerimos acceder a una definicion de validez
multiple, relacionada con las diversas condiciones de produccién, difusion e
impacto del conocimiento generado. La validez es multiple y relativa porque los
agentes que intervienen en la construccion de la cultura escolar producen conoci-
mientos que resultan socialmente funcionales, dependiendo del dmbito de inciden-
cia en que se desenvuelven (Hekman, 1984). Esta relatividad no implica aislamiento
porque en la negociacion politica y el consenso social se construyen tanto la legiti-
midad siempre precaria de los hallazgos y proyectos generados, como el conjunto
de representaciones y practicas comunes y distintivas que se producen en torno a un
campo de conocimiento especifico. En consecuencia, lo que la comunidad de etno-
grafos educativos define como valido y adecuado lo es, sobre todo, para los miem-
bros que participamos en esta comunidad, sin que ello implique ignorar que
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dependemos de un consenso que se teje mas alld de nuestras fronteras disciplina-
rias, asi como la validez de otras perspectivas con las que deberiamos dialogar.

En base a determinados estudios, diagnosticos, seguimientos y evaluaciones,
los legisladores, los consultores y los funcionarios de organismos nacionales e
internacionales participan en la definicion de politicas educativas de amplio alcance.
Las organizaciones no gubernamentales irrumpen como los nuevos agentes de nego-
ciacion entre la sociedad politica y la sociedad civil, mientras los equipos técnicos defi-
nen los objetivos, los contenidos v las metodologias de los planes y los programas de
estudio oficiales. Agentes que producen conocimientos socialmente funcionales, rela-
cionados con la negociacion politica, la toma de decisiones, la gestion educativa y el
diseno curricular, pero situados en la exterioridad del campo académico.

En las instituciones formadoras de docentes, los formadores, los futuros pro-
fesores y los maestros en ejercicio, incorporan algunos de los conocimientos
producidos por los investigadores a los proyectos de tesis, enfrentan el reto de
traducir las politicas y reformas curriculares en espacios concretos y, considerados
como una especie de aprendices permanentes, no suelen compartir sus hallazgos
y propuestas con los académicos. Al igual que estos agentes, quienes ocupan pues-
tos relacionados con la gestion educativa en los niveles de educacion basica,
media-superiory superior, o coordinan areas de investigacion, docencia, titulacion,
difusion y extension académica, se preguntan en qué medida lo que hacen puede
ser catalogado como nuevo conocimiento.

Los saberes educativos de los llamados usuarios cuentan atin con un estatuto
de validez menor, porque las madres y los padres de familia, asi como los alumnos
y las alumnas, no participan en los eventos académicos. Sin negar el valor ético que
se deriva de incorporar estas voces en los descubrimientos etnograficos, su utiliza-
cion puede explicarse a partir de un interés puramente académico: lograr que nues-
tros reportes de investigacion y ponencias resulten verosimiles a nuestros pares.

La comunidad académica excluye a los usuarios a pesar de que son los agen-
tes fundamentales que intervienen en el proceso de escolarizacion, asignan legiti-
midad de facto al conocimiento educativo producido, y garantizan el consenso de
las politicas educativas implantadas. Los padres y madres de familia, sin embargo:

— saben mis acerca de sus hijos que los propios maestros,

— imaginan formas alternativas de ensefianza para sus hijos,

— incorporan o rechazan las innovaciones curriculares,

— se debaten entre las perspectivas tradicionales y modernas en materia
pedagogica vy,

— esperan que las escuelas respondan a sus expectativas y condiciones de
vida y trabajo.

La distancia entre el mundo académico y los nuevos liderazgos sociales resulta
también sintomatica. Las propuestas educativas generadas por la nueva intelectuali-
dad indigena apenas comienzan a ser estudiadas por académicos que buscan como
responder a las expectativas y particularidades lingtisticas, culturales y productivas
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de los pueblos étnicamente distintivos en México. Por su parte, las organizaciones
no gubernamentales se desenvuelven al margen del campo académico porque
comulgan con paradigmas inspirados en la investigacion-accion participativa.

En todos los casos se trata de agentes sociales que producen saberes y cono-
cimientos estratégicos, multideterminados y funcionales que, por su caracter asis-
tematico y sometido a imponderables, se sitian en la exterioridad del campo
académico; exclusion que se da no obstante sus voces y practicas constituyen la
materia prima de nuestras indagaciones e inciden en el consenso social en torno al
proceso de escolarizacion.

La presencia de nuevos agentes sociales en la produccion del conocimiento
educativo exige construir comunidades de indagacién incluyentes que articulen lo
comun con lo distintivo y, en pocas palabras, estimulen el didlogo entre los distin-
tos agentes sociales. Entre otros, corresponde a los ensefantes discutir y definir los
sentidos, los usos y las practicas que los lleven a configurar una nueva tradiciéon en
el campo de la investigacion educativa, avanzar en la produccién de conocimien-
tos en su ambito de influencia y construir sus propias comunidades de indagacion.

Para superar la realidad virtual en que suele reproducirse la academia y acor-
tar la brecha entre los investigadores educativos, la sociedad politica y la sociedad
civil, me parece imprescindible reintegrar a los profesores su capacidad no s6lo de
traducir los conocimientos generados por otros, sino de producir teorias educati-
vas arraigadas. En este sentido, en materia de gestion educativa y practica peda-
gbgica, los profesionales del preguntar etnografico pueden contribuir en la fusidon
de los horizontes significativos que intervienen en la configuracion de la cultura
escolar. Afirmé antes que la fusion de horizontes, como producto de la interpreta-
cion etnogrifica, es la hazafia del lenguaje. Lo importante para los profesores es
producir un lenguaje a muchas manos que, ademas de objetivarse en notas de
campo y reportes de investigacion, incida en la transformacion de sus representa-
ciones y practicas educativas, asi como en la construccion de espacios donde pue-
dan socializar el modo en que en sus interpretaciones se fusiona su propia
perspectiva con la de los académicos, los legisladores, los consultores, los funcio-
narios de organismos nacionales e internacionales, los formadores de maestros, 1os
directivos, los padres de familia y los lideres comunitarios. Estaremos entonces pre-
parados para transitar del profesor usuario del conocimiento educativo, al profe-
sional productor de conocimientos apuntalados en el preguntar etnografico.

Para abatir la inequidad y baja calidad de los servicios ofrecidos, las altas tasas
de reprobacion y desercion escolares, la dudosa pertinencia de los objetivos, con-
tenidos y métodos, asi como la crisis de nuestros modelos educativos, no basta
con difundir los hallazgos derivados de la investigacién educativa, ni encontrar
a partir de ahilos caminos mas adecuados para comprender y enfrentar los retos
planteados (Ibarrola, 1987). Requerimos, ademas, de espacios plurales donde
los diversos agentes que participan en la configuracion de la cultura escolar
comuniquen sus conocimientos, asi como de una profunda transformacion de las
representaciones y las practicas de los profesores.
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