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Pfesentación 

Este texto es el resultado de reflexiones y debates efectuados en el marco de 
un proceso formativo con docentes, en el cual se enfocó en forma prioritaria la 
relación investigación-innovación, como componente central de una propuesta de 
sistematización de experiencias. El proceso de Sistematización de Experiencias 
Pedagógicas se realizó durante el año 2010, apoyado por la maestría en Investiga­
ción Social Interdisciplinaria de la Universidad Distrital, en convenio con el IDEP, 
y protagonizado por maestros y maestras de veinticuatro (24) colegios de Bogotá. 
La acción formativa se inicia con la selección de las experiencias pedagógicas que 
harían parte de la sistematización, manteniendo desde este primer momento un 
cuidadoso seguimiento al componente de innovación, de tal manera que se privile­
giaron aquellas iniciativas donde era posible vislumbrar un interés de ruptura res­
pecto de prácticas pedagógicas tradicionales. 

En el transcurso del proceso formativo se evidenciaron intereses investigati­
vos que apuntaban a diversas comprensiones pedagógicas y que daban cuenta de 
la multiplicidad de voces que participaban en esta propuesta formativa y de sus 
particularidades metodológicas y epistemológicas. Se realizó entonces una prime­
ra acción en este proceso, el cual tuvo dos objetivos: a) encontrar vasos comuni­
cantes entre las diversas apuestas de sistematización; b) establecer relaciones 
entre campos pedagógicos particulares, en los cuales estaba enfocado el trabajo 
de sistematización. 

Como resultado de esta primera fase se conforman tres grupos de trabajo 
que agrupan los diversos intereses de los maestros y maestras participantes: 1) 
Lenguaje y Comunicación; 2) Currículo e Interdisciplinariedad y 3) Derechos 
Humanos y ConYivencia. Una vez estructurados estos grupos, se asignan tuto­
res para cada uno de ellos y se inicia el acompañamiento a la sistematización de 
experiencias demarcadas por las búsquedas particulares de los docentes; articu­
lado a esta búsqueda investigativa, se continúa con el rastreo al concepto de 
sistematización-innovación, analizándolo en sus significados epistemológicos 
y políticos de resistencia, respecto de prácticas que funcionan como dispositivos 
de poder y que imponen estilos pedagógicos sedimentados y legitimados desde el 
engranaje institucional. 
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El sello de identidad de esta propuesta de sistematización surge de su ruptura 
con otras comprensiones que no van más allá del ordenamiento y la categorización 
de datos. En esta medida, se apunta desde un principio a dar razón de la arquitec­
tura teórica y las rupturas epistemológicas implícitas en la relación sistemati=a­
ción-investigación-innovación, mostrando las distancias entre este estilo inYes­
tigativo y aquellas propuestas que sólo le apuntan a la constatación de hechos y la 
interpretación de significados. 

En síntesis, se pone en marcha una propuesta de sistematización entendida 
como apuesta investigativa que busca visibilizar prácticas de innovación que se 
expresan como flujos de creación que nombran lo extraño, lo que excede lo signi­
ficado, o lo que se ha invisibilizado como resultado de relaciones de poder dadas en 
los contextos educativos. Emerge de esta propuesta un interés investigativo hacia 
las intensidades, los cortes, las líneas de fuga que atrapan singularidades decodifi­
cadas que reinscriben su propio territorio en los códigos escolares establecidos. 

Los artículos que se presentan en el libro preservan el sentido de esta discusión 
que da cuenta de las preocupaciones y discusiones vigentes en la Maestría en Inves­
tigación Social Interdisciplinaria, respecto de un tema tan importante, como es la 
investigación social en su perspectiva de innovación. Sobre este debate se recogen 
entonces opiniones y reflexiones que ese enmarca en los siguientes capítulos: 

En el primer capítulo, Claudia Piedrahita Echandía, reflexiona sobre tenden­
cias metodológicas y epistemológicas que engloban posicionamientos éticos y po­
líticos, a partir de los cuales, dice la autora, es posible visibilizar las fuerzas e 
intensidades constitutivas de prácticas pedagógicas innovadoras y emergentes. En 
este orden de ideas, privilegia en su artículo una línea de pensamiento que desesta­
biliza el cierre de sentido adscrito a lo significado e instituido y a un pensar categó­
rico, binario y conclusivo. Establece claramente la relación entre lo epistemológico 
y las miradas políticas y éticas del investigador que sistematiza y que le permite 
enfocar lo novedoso y lo extraño de las prácticas pedagógicas. En esta medida, 
además de proponer caminos metodológicos y epistemológicos para el proceso de 
sistematización, propone también lugares de enunciación que recogen el horizonte 
político y ético del docente-investigador y que le posibilitan trayectorias investiga­
tivas de margen y ruptura. 

En el segundo capítulo, Jairo Gómez Esteban, explica los límites a compren­
siones sobre la sistematización entendida únicamente como categorización y pre­
senta una propuesta que retoma diversos aportes de diferentes disciplinas y se 
inscribe en una perspectiva cuyo horizonte fundamental es la constitución de sub­
jetividades ético-políticas. La sistematización, dice el autor, recoge la potencia ins-
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crita en la voz de los sujetos, como fuerza política deconstructiva y abierta a ruptu­

ras y posibilidades. Considera en su artículo que estas narrativas que traspasan lo 

institucional sedimentado, deben. por obligación ética, pedagógica y social, incor­

porarse a la vida escolar, so pena de continuar reproduciendo ad infznitum inves­

tigaciones y sistematizaciones de prácticas atrapadas en lo instituido, petrificadas 

por la cultura escolar hegemónica y homogeneizante. 

En el tercer art iculo. \ laria Cri stina Martínez Pineda, se preocupa por re­

flexionar alrededor de procesos de indiv iduación-concienciación que surgen en la 

sistematización de prácti as pedagógicas. Analiza las rupturas que se generan en 

esta experi enci a y que le pro\ ocan a l docente otros modos de relación consigo 

mismo y con la p('dagogia. Presenta estos tránsitos, como formas de subjetivación 

que crean empoderam ientos. pero que es necesario visibilizar para que el maest.ro 

logre «darse cu nta» de los efectos que esos procesos de descripción- rejlexión­
recomrrucción- reescrirura- producción. que se generan en la sistematización 

de práct i ' as. produ en en su propia subjeti vidad y que necesariamente agencian 

nue\ os modos de pensar y actuar. siempre que dichas reflexiones logren instalarse 

en la cotidianidad de su trabajo pedagógico. 

En el cuarto articulo. Luisa Femanda Acuña Beltrán, plantea que la sistemati­

zación de experiencias como modalidad de investigación, debe pasar por un com­

plejo proceso de lectura y escritura que transfonna la conciencia del investigador 

y resignifica la experiencia misma de los sujetos. Analiza el proceso de sistemati­

zación de experiencias a través de los procesos de lectura y escritura, establecien­

do que en éstos se deben superan códigos convencionales propios de la escritura 

misma, para que emerja un ejercicio escritura] arraigado en una gramática corpo­

ral que surge de leer la realidad y de leerse a sí mismo. El artículo se distancia de 

posturas que abordan la sistematización como un procedimiento restringido en el 

que se narra y se reconstruyen eventos, desligá.ndose del diálogo teórico y de la 

construcción de sentido que comporta la construcción de saber pedagógico . 

En el quinto artículo, Cecilia Rincón Verdugo, reflexiona sobre la relación 

inYest igación-sistematización y la posibilidad que tiene el docente de asignarle sig­

nificado a lo cotidiano. Desde esta perspectiva, enfoca su reflexión hacia el tema 

de la experiencia. e l cual aborda desde diferentes puntos de vista, pri\ilegiando la 

perspect i\ a de interpretación hermenéutica que considera al lenguaje y la narrati­

'"ª como herramienta para la comprensión del mundo subjetivo e intersubjetiYo. 

Considera que. a partir de este abordaje, es posible interpretar la experienc ia edu­
cati,·a como texto. reconociendo las condiciones sociales, políticas y educativas 

propias del contexto . En este marco, presenta la sistematización como un proceso 

generador de conoci miento sobre la acción del sujeto y productor de horizontes 
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para nuevas experiencias. Presenta, también, una perspectiva de sistematización 
que hace aportes desde los enfoques cualitativos de investigación y desde la inter­
pretación que permite descifrara sentidos y significados de la práctica pedagógica. 
acudiendo al reconocimiento de lo histórico social, a la comprensión de las relacio­
nes y a la interpretación del universo simbólico colectirn e indi\·idual. 
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Sistematización de experiencias: una reflexión desde las 
rupturas y los márgenes 

Claudia Luz Piedrahita Echandía* 

El res.cnumiento es el triunfo del débi l como tal , la sublevación de los esclavos 
' -u' 1c oria en tanto que escla' os. El tipo del señor - tipo activo-- vendrá 
deiirudo por la facultad de oh idar. así como por el poder de activar las reaccio­
ne- El ·po el ~sda, ·o -tipo reactiiü--- 1·endrá definido por la prodigiosa 
r;;e ·a. por el poder del resentimiento ( ... ) 
L~ - rumiantes de la memoria .. Odiar todo lo que se siente amable o admira­
k. disminuir ·ualquier cosa a fuerza de bufonerías o bajas interpretaciones, 
eren ·ualquier cosa una trampa en la que no hay que caer( ... ) 

El error de la filosofía onsistió en tratar el olvido como una determinación 
ne=ari,·a. ·i n descubrir su carácter acti10 y posi ti vo( ... ) 

G. Deleuze, Nietzsche y la filosofía. 

La sistematización de experiencias es un procedimiento que, desde sus oríge­
nes en la década del setenta del siglo XX, ha estado ligado a la Educación Popular 
en el contexto latinoamericano y a la emergencia de un horizonte político que 

vincula procesos de formación con prácticas transformación social. En esta direc­
ción, se valoriza la construcción de conocimiento a partir de la recuperación de 
saberes de los sujetos que intervienen en procesos de cambio social, recurriendo a 
la experiencia - con su componente de subjetividad- y no a los acumulados 
teóricos inscritos en los diversos campos del conocimiento. Al interior de esta 
propuesta, fundamentada en la recuperación de experiencias, existe un elemento 
crítico que se distancia de la investigación como única vía a la generación de 
conoci miento social; sin embargo, habría que entender que desde este enfoque de 
Educación Popular, se está generalizando lo investigativo y se está aludiendo a un 
tipo de investigación fundada en el ordenamiento de categorías teóricas, ajena a 
los devenires y potencias subjetivas y orientada a la disección y la explicación de 
objetos de investigación. 

• Claud ia Pied ra hita Echandía es Psicóloga, Magíster en Psico log ía Clínica y de Familia y Doctora 
en Ciencias Sociales. N iñez y juventud. Actualmente reali za estudios de postdoctorado en C ien­
cias Sociales . Niñez y Ju ve ntud . Es la Coordinadora de la Maestría en Inves tigación Social 
lnt erd isciplinaria de la Unive rs idad Di strital Francisco José de Caldas y Directora del grupo de 
1n' esti gac ión \"i1 encias. Autora de va rios libros y artículos especializados, en temas de subjeti vi­
dades . po lítica y feminis mo . 
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Sin embargo, también hay que reconocer que en este enfoque d si ~tematiza­

ción derivado del pensamiento de Paulo Freire, se plantean elementos cenrraks de 
corte epistemológi'co y metodológico que pueden ser articulados a te de cias a~ ­

tuales de la investigación social : 

Se reconoce un estatuto crítico que avanza hacia nuevas confi gura 10nes 
de la pedagogía que afectan en forma profunda la relación de apren 1za_¡ e . 

Se apoya en una metodología orientada intencionalmente a dotar de sent i­
do las experiencias de los sujetos, de cara a procesos de transfom1ación 
social, con lo cual se supera la idea instrumental de una sistematización 
que simplemente ordena lo que está disperso. 

Se reconoce la importancia de enfocar los procesos que conducen a las 
transformaciones y no solamente resultados que desdibujan las circunstan­
cias que devienen en alternativas y cambios. 

Se introduce la subjetividad en su planteamiento metodológico, en tanto 
que se orienta a reconstruir críticamente la historia desde la perspectiva de 
los actores, desde sus memorias mediadas por los afectos. los senti mien­
tos, las pulsiones y no desde la razón, o desde categorías teóricas pre\ ia­
mente establecidas. 

La idea de sistematización que se impulsa en este artículo. mantiene algunos 
de estos supuestos desarrollados en la Educación Popular: sin embargo. a diferen­
cia de esta tendencia, se resalta el elemento investigativo, estableciéndolo como 
proceso indisociable e ineludible de la sistematización de experiencias pedagógi­
cas. La innovación, desde esta perspectiva, se convierte entonces en el horizonte 
político y ético de la concepción de sistematización que se pone a consideración. 
No se trata simplemente de sistematizar para organizar una práctica, o de resaltar 
algunas situaciones que pueden parecer novedosas a simple vista; tampoco de 
ordenar sintáctica y semánticamente escenarios escolares, para clarificarlos en 
procesos de interlocución. Se trata, aparte de estas consideraciones formales, de 
presentar un punto de vista crítico, esto es, de visibilizar condiciones de ruptura y 
subjetividades de resistencia que transforman de manera profunda la dimensión 
instituida de la educación y la pedagogía. 

En este posicionamiento crítico se destaca un estatuto epistemológico --emer­
gente y reconstructivo- que refleja la arquitectura del pensamiento que se propo­
ne para este estilo de sistematización, el cual recoge las perspectivas de los agen­
tes y sus devenires posibles, estableciendo las disposiciones de creación e innü\ a-
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ión que enmarcan las experiencias analizadas. Ahora, es claro que estos compo­

nentes de orden epistemol_ógico, se organizan alrededor de las miradas políücas y 

éti cas del investigador que sistematiza y que le permiten enfocar lo novedoso y lo 

extraño de las prácticas pedagógicas. En esta medida, además de proponer cami­

nos metodológicos y epistemológicos para el proceso de sistematización, es impor­

tante establecer también los lugares de enunciación que recogen el horizonte polí­

tico y ético del docente-investigador y que le posibilitan trayectorias investigativas 

de margen y ruptura. 

1. La sistematización de experiencias: 
innovación y genealogía 

La importancia de la sistematización de experiencias está dada por su posibi­

lidad de construir y transformar realidades, evidenciándose esto, en las perturba­

ciones y transposiciones subjetivas provocadas por la emergencia de la experien­

cia innovadora. La reflexión sobre la experiencia desencadena un proceso de 

movilización de flujos y energías que puede contagiar las colectividades de cada 

institución educativa y hacer emerger lo mutante. 

Entendida desde esta perspectiva, la experiencia pedagógica innovadora pue­

de tener un gran alcance representado en la cantidad de fuerzas subjetivas que 

está en capacidad de enganchar a través de su confirmación poliédrica. Existen 

experiencias de amplio alcance y experiencias que circunscriben campos de acción 

más moderados. Ahora, el tránsito deseable de la experiencia es hacia el agencia­

miento colectivo; no se trata solamente de impactar, de marcar intensidades afecti­

' as. sino de generar transmutaciones y metamorfosis en el campo pedagógico. Des­

de esta perspectiYa. se pueden reconocer dos movimientos posibles en la expe-

. e ~j a : el mo,·imiento que simplemente impacta o señala algo que puede ser inte­

::-e-san ~ y el dewnir nómada que trastorna las configuraciones de las instituciones. 

E el rimer a o. aunque hay un impacto, la experiencia termina por esque-

rizars.e. -e - bre-esrrat ifica: lo instituido se cierra a la contaminación y prima lo 

sedim n o. En e te aso. el campo de lo instituido opera como aparato de captu­

ra de 1 - líneas e fuga. de ta l manera que cualquier intento de ruptura debe ser 

inmediatamente odifi ado y encerrado en un círculo de significaciones dadas. En 

el segundo aso. la mezcla. o el dejarse contaminar por la experiencia, tienen que 

ver con ir más allá de los límites establecidos en los códigos escolares. Es ir a los 

márgenes de lo instituido y pensar desde el afuera, o sea, experimentar más allá de 

esquemas mentales y estructuras cognitivas. 
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Coherente con lo anterior, la tendencia genealógica en la im estigación ab re el 
camino a la comprensión de la experiencia pedagógica, en cla\ e de inno\ ación y 

ruptura, en tanto que ésta no se analiza de cara a significados lingüísticos o catego­
rías teóricas, sino que se instaura como un proceso que apunta a re onocer las 
transformaciones escolares que emergen en la superficie de lo instiniciona l. a pe­

sar de su carácter subvertidor. En esta dirección, no se trata de describir o inter­
pretar la experiencia, sino de visibilizar y develar las metamorfosis. los desplaza­
mientos y las inversiones de sentido que afloran a partir de las nue\ as re la 1one-s 
que emergen a raíz de la experiencia pedagógica innovadora. 

Por otra parte, la perspectiva investigativa genealógica enriquece también el 
par sistematización-investigación, al abordar planteamientos epistemológicos y 
metodológicos que subvierten la concepción metafísica de la historia y el énfasis 
en la causalidad y el origen. Se distancia, en esta dirección, de concepciones fun­
dadas en una visión lineal de la historia y en intereses investigativos comprometi­
dos con los aspectos formales y generales de la realidad que desdibujan el nivel de 
lo micro y de la experiencia particular. 

En la concepción tradicional de la historia, hay un acercamiento a una com­
prensión del mundo dada a partir de principios universales, valores neutrales y 
subjetividades instituidas que actúan de cara a dichos valores y a significaciones 
ideales y relaciones causa-efecto. En contraposición a estas concepciones hi stóri ­
cas que generan propuestas investigativas comprometidas con la búsqueda racio­
nal del origen y la verdad - a través de procedimientos de objetividad. clasifica­

ción y ordenamiento lógico- se presenta una visión genealógica que escucha la 
historia para percibir la singularidad de los sucesos y develar lo que no está dado y 
significado. 

Esto lleva entonces, a enunciar una concepción de investigación concebida en 
clave genealógica que se afirma: a) en el azar y no en la causalidad, b) en el 
devenir y no en el progreso y el desarrollo, c) en el tiempo circular y no en el 
tiempo lineal y, d) en memorias minoritarias y no mayoritarias. Estas cuatro condi­
ciones, permiten a su vez establecer las siguientes consideraciones de cara a la 
sistematización de experiencias pedagógicas: 
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Las experiencias pedagógicas innovadoras - que reclaman transposición y 
perturbación- simplemente emergen sin que haya un orden que las condi­
cione y sin que exista entre ellas relaciones indispensables o causa-efecto . 

La sistematización de experiencias pedagógicas, en perspecti va genealó­
gica, visibiliza devenires que surgen mediados por los afectos. los semi-
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mientas, las pulsiones y no por la razón. Se destacan las fuerzas, las movi­
lizaciones y las rupturas y no el estatismo, la continuidad, las identidades y 
el colonialismo. 

La sistematización de experiencias, entendida como proceso de investiga­
ción explora devenires y líneas de fuga. Para esto es necesario interrogar 
fuerzas que están en el afuera de lo sedimentado e instituido, prácticas de 
margen y subjetividades de resistencia. 

El seguimiento a la dimensión creadora de la investigación se busca en las 
rupturas subjetivas liberadas por las experiencias innovadoras. La expe­
riencia de ruptura se capta en las aperturas y mutaciones que desencade­
nan la emergencia de la experiencia innovadora. 

La práctica investigativa, orientada genealógicamente, enfoca y amplia ex­
periencias pedagógicas referidas a tiempos y memorias minoritarias, don­
de existe lo imprevisible y lo impensado. Se diferencia en esta perspectiva 
de sistematización, entre dos formas de memoria: una minoritaria, que da 
lugar a la experiencia innovadora e inédita y otra mayoritaria, donde se 
cristaliza la escuela y su saber pedagógico, en razón de un orden marcado 
por la disciplina, el control y el biopoder. 

En correspondencia con el anterior concepto sobre memoria, se propone 
dirigir la mirada investigativa hacia la emergencia de la diferencia - como 
expresión de lo minoritarios- y no hacia la permanencia de lo identitario 
-como expresión de lo mayoritario-. En el surgimiento de la diferencia, 
se recoge el concepto de tiempo circular nietzschiano --olvido y eterno 
retorno- 1 como posibilidad de romper con el tiempo lineal, signado por la 
causalidad, el principio y el fin. La sistematización, como visibilidad de lo 
innovador, se alía entonces con este tiempo circular que diferencia entre 
dos formas de tiempo pretérito: a) un pasado ligado a la historia, la memo­
ria y el recuerdo, b) un pasado sin historia, inmemorial que converge en lo 
que Nietzsche llamó el instante eterno que permite reivindicar la vida, ex­
perimentar el presente, a]1artándose de lo que permanece e inmoviliza. El 
olvido apunta a la vida; la memoria, cuando no convive con el olvido, se 
convierte en obstáculo para la vida; se transforma en muerte y estatismo. 

1• El tema de l olvido en N ietzsche, se encuentra en dos textos de este autor: l a genealogía de la 
moral, segundo capítulo, y en la segunda de las Consideraciones Intempestivas: «De la utilidad y 
los inconvenientes de la hi stori a para la v ida» . Las c laves para entender e l eterno retorno, las 
presenta N ietzsche en sus libros, Así habló Zaratustra y la Gaya Ciencia. 
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En esta interpretación, el pasado histórico visto como memoria. representa el 
aprendizaje de modos de subjetivación precisos, a partir de signos culturales que 
detienen las posibilidades de ampliación y metamorfosis. Personifica también lo 
identitario, o el camino individual e imposible hacia la perfección. En esta direc­
ción, el olvido, es la liberación de la memoria que representa la identidad asignada 
y la búsqueda de un futuro perfecto. Se recupera otra memoria que puede captar 
el instante eterno vinculado al deseo potenciador. No la memoria que da cuenta de 
una sucesión de hechos, sino el olvido/memoria que permite interactuar con lo 
insólito, apasionarse con lo extraño y asombrarse ante el acontecimiento. 

2. Diferencia y política de la localización: 
las ra íces de la propuesta de sistematización 

Esta perspectiva está asociada al declive del humanismo en la sociedad occi­
dental y a una generación filosófica cercana al posestructuralismo francés que 
proclamó la «muerte del hombre» y la emergencia de la diferencia, no articulada 
ésta, a un pensamiento excluyente y jerárquico, sino a la inclusión de la especifici­
dad que irrumpe para romper la aparente am1onía de lo único. Este pensamiento 
sobre la diferencia es inseparable de una perspecti\'a in,estigati\·a políticamente 
comprometida y éticamente responsable que pone en escena metodologías y téc­
nicas orientadas a develar las localizaciones de poder que habitan las experiencias 
-pedagógicas, para este caso- y que están necesariamente conectadas con las 
memorias y los modos de subjetivación. 

Esta investigación crítica, al situarse en un plano metodológico. se encargará 
de activar canales comunicativos que les permita a los agentes educati\'OS poner 
en palabras aquello que es inédito y como ta l escapa a formas de pensar habituales 
y a marcos teóricos establecidos. Este movimiento metodológico se instaura a 
partir de una política que localiza, o sea, que sitúa la diferencia, reflexionando 
sobre las trayectorias de poder que la invisibilizan o la canibalizan, asimilándola a lo 
existente y debilitando su poder subvertidor. En esta dirección, el señalamiento de 
las trayectorias de poder constituyentes de las experiencias innovadoras de escue­
la, es el único camino válido para el abordaje de una diferencia potente que confi­
gura nuevos territorios a partir del «retomo creador de lo olvidado». 

Coherente con lo anterior, el ejercicio metodológico de la localización, según 
Braidotti (2005), implica un despertar político y no simplemente un camino instru­
mental, en tanto que vincula un actuación deconstructiva-afirmativa que hace aflo­
rar un sentido de responsabilidad por las propias localizaciones e implicaciones con 
el poder que estaban dadas anteriormente en forma difusa. El pensamiento de la 
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diferencia - que le da el fundamento a esta investigación sobre transformaciones 
pedagógicas- no representa solamente una tendencia crítica; es también afirma­
tiva en tanto que involucra afecto, pasión, vitalismo, por las transformaciones so­

ciales y por las propias t'ransfom1aciones de cada sujeto. En esta medida, se nom­
bra un investigador o imestigadora orientados por un deseo de devenir y por una 
preferencia política - localizada, encamada- hacia la diversidad y la diferencia 
como valor alterna ti\ o y cierto. 

El plano metodológico. mediado por este pensamiento de la diferencia, permi­
te configurar una relación entre los sujetos investigadores que dé cuenta de las 

memorias. o sea. de la marcas que dejan las experiencias en los cuerpos y del 
pasado \ i\ido ::onal y colectivamente; sin embargo, no consiste únicamente en 
escuchar y at gorizar relatos de desesperanza. Se trata, ya en un plano decons­
tru ti\·o-a 1 ati\ o. e encontrar en estas narraciones, el quiebre a la memoria 

3\ o _ lar onfi guración de subjetividades que transitan por el olvido para 
lo · r dor. Todo esto muestra, cómo la deconstrucción afirmativa - vista 

metodológica- hace posible una comprensión cartográfica donde 
5¡ ~ión que ocupa la experiencia pedagógica en el contexto de lo 
política de la localización, se constituye finalmente en el punto de 
e memorias mayoritarias y minoritarias. 

ia anteriom1ente, estas dos memorias trazan devenires diferen-
:._,: ,:-._,;:¡ :; ' ropias dinamicas: la memoria mayoritaria es el territorio del estatismo, 

-"e \> x "guiado. de lo repetiti\O que escenifica el espacio de lo identitario y lo 
- ·:o. E 1 memoria minoritaria. siempre hay una potencia que avanza hacia los 
~:0 ,05 de fuga. hacia las interconexiones y contaminaciones que marcan las 

nó adas. en tránsito. En esta dirección, la política de la localiza­
render el posicionamiento político de la experiencia analizada. 

o. es una experien.cia, que aunque puede ser interesante, no genera 
1r el ·omrario. mantiene y sostiene la dimensión coagulada/mayorita­

agógico: si es minoritario, es una propuesta que encierra en su 
ilidad de a\·anzar hacia la configuración de lo innovador, como 

1lí i o y ético del proceso de sistematización. 

En -ra dire ción. es importante vigi lar el sentido de la experiencia a partir de 
la a ión de las fuerzas denominadas como minoritarias; su funcionamiento 

deber ir más allá del simple acomodamiento que le permite a las minorías ser 
toleradas en las estructuras de poder mayoritario. Lo minoritario remite a procesos 
mucho más complejos que la simple integración de la experiencia marginal a los 
centros de poder, con la consecuente pérdida de su poder subversivo y creador. La 
complejidad de este proceso es siempre deconstructivo, respecto de las represen-
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taciones e imaginarios que sostienen la dimensión instituida de la escuela: la peda­
gogía. Pasa invariablemente a través de la politización de la vida escolar que per­
mite, a largo plazo, las metamorfosis subjetivas y la desestabilización de las esrru ~ ­

turas de poder existentes. 

La investigación crítica-deconstructiva, al visibilizar lo extraño, las e:\perien­
cias que habitan en los márgenes, permite tejer al mismo tiempo otras formas 
relación fundadas en el respeto a la diferencia y además contaminar la instiru ~ión 
con un pensamiento que válida los márgenes y los bordes. Frente al posiciona­
miento político de un grupo, se va a presentar siempre una reacción de otros gru­
pos que expresan su propio punto de vista, su afirmación, más allá de lo que puede 
ser predecible. En este sentido, el encuentro intersubjetivo, desde su naturaleza 
azarosa e imprevista, puede generar consentimiento, complementación, polémica, 
o, en el lenguaje de Guattari (2006), «focos de afirmación existencial» que produ­
cen subjetivaciones situadas más allá de lo significado. 

3. Epistemologías alternativas: 

investigar desde la diferencia 

Establecer una discusión desde la diferencia, que permita permear filosófica­
mente el discurso de la investigación social, implica recoger tres conceptos --que 
se juegan entre lo ético, lo político y lo epistemológico- elaborados extensamente 
desde la perspectiva postestructuralistas deleuziana, como es la discusión sobre la 
nomadología filosófica (2005), la concepción sobre lo virtual y la teoría sobre el 
devenir. Respecto de la nomadología, Deleuze propone la deconstrucción de la 
distinción cualitativa entre lo original (como espacio de lo Mismo) y el simulacro 
(como dimensión de la Diferencia), estableciendo que la Diferencia no es el espejo 
de lo Mismo y en esta medida, no pueden estar en relación de oposición, en tanto 
que son inconmensurables la una respecto del otro; las diferencias hacen parte de 
órdenes diferentes, con sus propias trayectorias y devenires y no están ligadas a la 
definición de lo Mismo. 

En razón a esta discusión sobre la nomadologían que configura la emergencia 
de la diferencia en el horizonte social contemporáneo, se percibe también un des­

plazamiento hacia un paradigma investigativo que disuelve la ontología de la mis­
midad que subyace al estatuto epistemológico de la investigación tradicional. pro­
poniendo un devenir de la otredad o de la diferencia, conducente a la visib iliza­
ción de la altematividad que emerge de las experiencias de indi viduos localizados : 
además a legitimar la coexistencia de diversas versiones de la realidad. 

22 



Sistematización de experiencias: Innovaciones y subjetivaciones 

Mientras la mismidad simplifica la vida, la multiplicidad la complej iza, reflejan­
do la insondable profundidad de la realidad. La lógica de lo diverso establece en­

tonces, la imposibilidad de reducir el devenir humano a una operación cognitiva de 

abstracción y formalización. La actuación de los individuos, sus creaciones, sus 

experiencias, muestran la forma como configuran su existencia en el azar y la 
particularidad; y es precisamente la convivencia - -como contaminación- con la 
complejidad y la pluralidad y no la simple tolerancia, lo que constituye la visión 
política en las transformaciones pedagógicas. 

La pedagogía está llamada a liberarse de sus núcleos identitarios/mismifican­

tes para poder acceder a una dimensión creativa e innovadora de su práctica 

docente y a la constitución de subjetividades políticas que transitan espacios demo­
cráticos. El camino hacia esta transformación es evidentemente el investigativo, a 
través de la recuperación de memorias minoritarias que muestran procesos peda­
gógicos que establecen divergencias con lo Mismo y que no se centran en la subor­

dinación a absolutos que difunden y legitiman lo Único. Se trata de no igualar a través 
de una ontología de la mismidad, constituida como violencia simbólica dirigida contra 

la particularidad y generalmente disfrazada de seguridad e ideal democrático. 

Una pedagogía constituida en la diferencia es el desafío para un país como 
Colombia que está en la obligación de fortalecer su cultura política y su capital 

social, de tal manera que las personas asuman un protagonismo en la constitución 
de lo público y en el ejercicio de la democracia. Es importante generar una forma­

ción ciudadana que demarque claramente el valor de los antagonismos y la con­

frontación en la constitución de sociedades plurales. La democracia no surge de 
discursos unitarios que se elevan por encima de los movimientos ciudadanos y que 

aspiran a una ficticia unidad nacional; surge de la controversia y el disenso, enten­
dido éste no como traición a valores de nación y de patria, sino como expresión de 
las relaciones de poder que en forma legítima se ponen en juego en los escenarios 

políticos y que evidentemente no pueden ser neutrales. 

En referencia a lo virtual, se señala en primera instancia su distancia con lo 

posible. Lo posible tiene una existencia en las memorias mayoritarias de lo Mismo 
y como tal no hace ruptura. En contraste con lo posible, lo virtual no tiene semejan­

za con lo que está significado, con lo que hace parte del sistema de representacio-
es y por esto es siempre diferencia, diferenciación, divergencia. Desde la discu-

s. ón sobre lo virtual y en referencia a la epistemologías alternativas, se señala la 

' periosa necesidad de mantener una unidad entre lo epistemológico, lo ético y lo 
~-.:_. - · 'O. de tal manera que se puedan captar enunciaciones de los sujetos de la 
_. e::,-:i= 'ión. que. de múltiples maneras, presentan un quiebre respecto de lo re­

~:2.Co simból icamente. 
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Finalmente y en concordancia con los conceptos anteriores. se nombra el 
devenir como movimiento vital o tránsito, que se opone a la mismidad o lo sedimen­
tado e identitario ~ El devenir no se ubica en la lógica de la repetición y la imiración 
o en la figura de la cristalización; hace relación a movimiento, pero no simplemente 
incitación a moverse, pues la movilidad no implica siempre expansión y agencia­
miento. El devenir es entonces movimiento expansivo que involucra intercone:'\ ión 
y fusión que permite el surgimiento de lo nuevo y las transformaciones colectirns. 
Es un movimiento que marcha siempre hacia lo insospechado y lo extraño. confi ­
gurando el territorio, siempre móvil y expansivo de las formaciones culturales. 

El devenir describe precisamente la investigación social que avanza hacia el 
reconocimiento de lo innovador, de las líneas de fuga y los agenciamientos. El 
devenir en la investigación permite nombrar las fuerzas que resquebrajan el espa­
cio de lo Mismo y además vigilar anclajes, falsificaciones e imposturas de ruptura. 
Lo que moviliza e interconecta es el deseo, como impulso vital que fluye incesan­
temente hacia territorios que no están significados; es un deseo que impulsa al 
movimiento y la expansión y al establecimiento de conexiones y cortes. La co­
nexión enriquece, a condición de no permanecer, mientras que el corte limita o 
hace desaparecer la intensidad del fluj o li gado a una conexión, pennitiéndose que 
el flujo del deseo se expanda a múltiples conexiones. Todo lo que detiene el flujo 
de energía, fosiliza el deseo e in terrumpe la creación. en tanto que se instala en el 
territorio de lo Mismo y lo repetitirn. 

Las transformaciones de la pedagogía -situadas en las inno' a 'ion s y la :; iste­
matización de experiencias- no pueden ser ajenas a este nue\ o paradi_ _ e la 
investigac ión que recoge el 'alor de la diferen ia.. orno re ere e l-'i5terr:olo _·--o. 
político y ético y que además propone el reconocimi mo de 1 legi im.Jd.:i. ~ .:i"". -' 

to 

ético y político de esta in, ·estigación. al recoger la he e gé e di e~ tilld lo 
existente, supone una inc linación del in, ·esrigador la -e - cio 
Tal propensión no puede Yerse solamente corno apertura h ' ia e -,:T! '1a 'Ua-
litativa de la epistemología. sino también. como posi ion jemo é i 'O . · ]X' li i 'O. 

4. Sujetos invest igadores y subjetividades vitalistas 

La concepción de sujeto investigador que emerge en esta propuesta de siste­
matización, está enraizada en una subjetividad vitalista, o lugar de enunciación 
desde el cual se hace una ruptura con el suj eto racionalista. Esta concepción vita­
lista hace relación a una subjetividad de ruptura, encamada, o sea, portadora de un 
cuerpo que marcha hasta el límite de su potencia y su responsabilidad social y que 
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vive en el borde de lo simbólico. Lo propio de la subjetividades es el deseo por 
establecer conexiones que territoria lizan y desterritorializan, conexiones que se 
dan entre Jos cuerpos y desde el cuerpo y que se guardan en una memoria que es 
también corporal. 

El sujeto vitalista no es unitario, en tanto que recoge la dimensión inconsciente 
de la subjetividad corno escenario donde se constituye el deseo que permite liberar 
la vida y que crea nueYas zonas de sentido. El concepto de inconsciente que aquí 
se plantea, está referido a una dimensión de la subjetividad que delata otra forma 
de relación del im estigador (diferente a la mayoritaria) con experiencias genera­
doras de cambio. Para el caso actual, lo inconciente aparece entonces como el 
encuentro con lo creador, o como la posibilidad que tiene el docente investigador 
de dejar emerger y dotar de sentido experiencias que se configuran como extra­
ñas. en tanto que exceden lo que está significado en la cultura. Y es aquí precisa­
mente donde se empieza a descubrir el lugar teórico constituyente del discurso de 
la innO\ ac ión o la virtualidad que se nombra como práctica docente nómada, mu­
tante. en tránsito. Estas no son metáforas, sino personajes conceptuales que per­
miten analizar relaciones de poder y deconstrucciones afirmativas de la domina­
ción que habita los contextos escolares. 

En este sentido, el sujeto de la investigación en este proceso de sistematiza­
ción, se enmarca en una subjetividad pensante y deseante. O sea, es una subjetiv i­
dad con afectividad e intensidad y es precisamente esta emergencia de su condi­
ción desiderativa y emotiva la que produce acontecimientos y estados de actividad 
que avanzan a lo virtual , o a las posibilidades insospechadas de un cuerpo, como 
deseo de hablar, de saber, de pensar, de representar. Ahora, es en este espacio de 
lo virtual, donde se configura la innovación como creación y como expresión del 
reconocimiento a la diferencia. 

5. Investigación de margen y epistemologías cualitativas 

Irn·estigar a partir de l rescate de narrativas que se juegan en los márgenes de 
lo inst itu ido. implica hacer uso de una racionalidad distinta a la analítica, en tanto 
que el interés del irn estigador no se orienta simplemente a nombrar estas narrati­
vas en su existencia singular. simbólica y cotidiana, sino a interrogarlas en su rela­
ción con la dominación y la exclusión, o con la potencia que adquieren a partir de 
movimientos de ruptura. Se trata de no perder de vista la relación saber/poder que 
se oculta en las prácticas docentes y en las perspectivas mayoritarias, visibilizando 
nuevas zonas de sentido, ubicadas en los márgenes y los intersticios de la dimen­
sión instituida de la escuela. 
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Esta configuración de nuevas zonas de sentido, se articula a la aparición de 
teorías y modelos de pensamiento cada vez más complejos. para lo cual la inser­
ción de lo singular, lo extraño, lo divergente, cobra un lugar preponderante dentro 
de un proceso particulannente creador. Ahora, es precisamente este énfasis en el 
descubrimiento y la innovación, lo que caracteriza las epistemologías altemati\ as 
en la investigación, en tanto que se presentan desligadas de certezas absolutas que 
encierran la realidad en teorías preestablecidas y universales. «La teoría apare e 

no como un esquema general dentro del cual tiene que ser ubicada toda la infonna­
ción encontrada, sino como un telón de fondo en el cual se produce el complejo 
diálogo con lo real, diálogo desde el cual nuevas zonas de lo real entran en el 
espacio de inteligibilidad. La teoría y otras zonas son elementos de ruptura y avan­
ce de la propia teoría» (González Rey, 2002: 240). 

El énfasis en los espacios intersubjetivos en estos modelos alternativos, remite 
al interés de las ciencias sociales por dotar de cuerpo, memoria y experiencia a los 
actores, en tanto que son precisamente los posicionamientos subjetivos implícitos 
en las biografías, entrevistas en profundidad, relatos de vida, los que permiten 
delinear los nuevos territorios y trayectorias colectivas. El papel del diálogo en la 
investigación social, no se agota instrumentalmente; no es un punto de llegada (o 
intervención en la comunidad) que da razón de un esquema teórico (referentes 
teóricos de la investigación) previamente planteado como modelo. Es, por el con­
trario, punto de partida de una investigación que, para el caso actual. debe dar 
cuenta del espesor de la práctica pedagógica analizada, la cual se dibuj a al interior 
de un complejo proceso teórico --desterritorializante y reterritorializante- cons­
tituido en la relación intersubjetiva entre el investigador y el entre\·istado. _-\ l res­
pecto, comenta Gonzáles Rey: «Se reivindica con fuerza el lugar acci\-o del in\·es­
tigador y se define el proceso de construcción de conocimiento como proceso 
esencialmente teórico, rompiendo con toda fonna de correspondencia biunívoca 
entre lo empírico y lo teórico, razón por la cual siempre me refiero en mis trabajos 
a lo empírico como momento, entendiéndolo como momento de un proceso más 
completo y general de naturaleza teórica» (González Rey. 2002: 240). 

Se podría decir que la intención en la producción de conocimiento desde los 
márgenes, planteada en esta propuesta de sistematización. se orienta fundamen­
talmente a la constitución de nuevas zonas de sentido. como espacios que se van 
develando en la medida que se avanza en un proceso teórico. En esta perspectiva, 
se recogen algunos principios generales de la «epistemología cualitativa», elabora­
dos por González Rey (2002), para aplicarlos a un proceso de sistematización: 
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La experiencia no es accesible en fonna directa al investigador y tampoco 
puede ser generalizada, en tanto que representa acontecimientos de suje-
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tos y colectividades que conciernen a diversos sistemas de sentidos que 

expresan distintos dewnires que se constituyen en los contextos en los 

cuales se producen. El im estigador no llega desde estructuras teóricas 

preestablecidas: debe transitar por la experiencia del sujeto -social o indi­

vidual- visibilizando de esta manera zonas de experiencia y elementos 

innovadores. o de constirución de nue,·os sen tidos. comprometidos en el 

fenómeno esrudiado. 

La construc ión de on irniento referida a las experiencias de los sujetos, 

tiene un cará ter des rritorializante y reterritorializante que reivindica el 

momento rí i o y rea dor del proceso investigatirn y el papel activo del 

in' est iga or e 1 o nnula ión de teorías. Pensar, como eje central de la 

epistemologí li tati, ·a. e un proceso innovador que permite construir 

teorías hipo é i' en las uales son significadas las experiencias de los 

suje os. En e se ido. no hay correspondencia absoluta entre la expe­

rien -ia em i ·, y Jo- mar os teóricos universales; se da, por el contrario, 

na ons -~ió pe anente de modelos de pensamiento y categorías 

1 - ex ri encias y los espacios de cotidianidad que no 

os por la teoría institucion~l y que le dan inteligibilidad 

-¡ oriedad del fe nómeno estudiado. 

La im est igac ión ua li ri\·a se onstruye en un espacio de diálogo con el 

sujeto im estigado: es una re la ión entre sujetos que se constituyen como 

interlocutores \·áJ i os y donde e,·identemente no existe la neutralidad. La 

experienc ia im estigada -e reconsrruye teóricamente en el diálogo con los 

actores de la im es iga ión. en un proceso permanente de formulación de 

hipótesis que des u ren aspectos nuevos del fenómeno a sistematizar; en 

este sentido. no se puede hablar linealmente de un primer momento de 

e-ra 1 imiemo de t rías marco. un segundo momento de intervención en 

1 ~omun ida y posteriormente un momento de interpretación y teoriza-

ión. sino de un proceso-red que se entreteje sobre experiencias, hipótesis, 

apari ión de zon de sentido que configuran nuevas teorías. 

El , -alor de lo singular que emerge en esta tendencia epistemológica cua­

litati ' a . está en contraposición a la propensión analítica de generalizar 

resultados (partir de lo particular para llegar a lo general), tomando en 

cuenta que el objetivo de esta forma de investigación es la elaboración 

de sentido en lo particular y no la universalización . Su importancia está 

dada en relación con la posibilidad de enriquecer una teoría, en tanto que 

dota al investigador de una información diferenciada, la cual adquiere un 
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norte dentro de una teoría que está siendo elaborada por e l inw-s1i=a or 
antes del encuentro con lo singular. 

6. Posturas epistemológicas propuestas para 
la sistematización de experiencias 

En la práctica de la investigación social, siempre se toma en cuenta la o -

plejidad del tejido social y los intereses del investigador, de tal manera que se 

hace necesario en este último aparte de esta propuesta, hacer un acercamiento 

a la discusión epistemológica sobre «complementariedad articulada», planteada 

por Fernando Conde (2007). Este autor español, presenta la investigación social 

como un proceso de «condensación y cristalización simbólica», que va de «lo 

energético, heterogéneo y multidimensional, a lo informacional, homogéneo y 
unidimensional». 

En general, el autor presenta la investigación, como una progresiva reducción 

de la complejidad de la realidad social y una elección intencional del campo de 

investigación a abordar. Esta complejidad multidimensional de la realidad social , 

está en contra de cualquier pretensión hegemónica de un único modelo metodoló­

gico válido para todos los pliegues de la realidad social. En este sentido, afinna que 

existe una pluralidad de modelos de investigación que deben estar en correspon­

dencia con los planos de la realidad social que se aborda, configurando estos dos 

aspectos el sentido de cada particular investigación. La diferenciación epistemoló­

gica y metodológica no se hace entonces, de cara a lo cualitativo frente a lo cuan­

titativo, sino a los planos de realidad abordados y a los intereses de orden político 

de la investigación. 

En este modelo de investigación, recogido del planteamiento sobre la «com­

plementariedad articulada» de Conde, se destacan tres procesos que configuran 

el sentido adscrito a l proceso de sistematización: 1) posicionamiento epistemoló­

gico, 2) planos de realidad que se abordan, y 3) campos metodológicos. A su vez, 

al interior de estos tres procesos, se dan tres diferentes relaciones que muestran 

la particularidad epistemológica, teórica y metodológica de cada investigación y 

el nivel de profundidad y densidad de la realidad abordada. Se inicia con una 

investigación que toma sólo lo superficial de la realidad social y los hechos obje­

tivos, hasta una investigac ión que torna en cuenta lo que está en e l margen de lo 

social y en el afuera del pensar lógico y binario. Igualmente, se recoge para cada 
nivel, propuestas metodológicas coherentes con la intención epistemológica. éti­

ca y política. 
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Posicionamiento epistemológico 

Devela el tipo de investigación que se realiza, la intención del investigador y el 

compromiso ético y político. En esta dirección, se presenta una jerarquización cien­

tífica de la investigación que va de la constatación de los hechos, pasa por la 

construcción circunstancias y llega a la ruptura. 

• La separación sujeto-objeto: la posición epistemológica en esta rela­

ción, se da a partir de la forma como un sujeto investiga un objeto de 

investigación, sin influirlo, ni dejarse influir por él. Establece un distancia­

miento objeti\·o y libre de va lores que le permita constatar hechos. La 

preocupación metodológica, es sobre el control experimental de posibles 

factores explicatiYOS alternativos. 

La relación sujeto-sujeto: Aquí, la postura epistémica, da cuenta de la for­

ma como se comunican los sujetos y cómo, desde allí, se construyen signi­
.ficados en culturas particulares. La preocupación metodológica gira en tor­

no a la producción simbólica y la significación ideológica de los discursos. 

• La tramformación sujeto-sujeto: La posición epistémica enfoca las mo­
tivaciones de los sujetos que los llevan a generar rupturas en la instancia 

de lo social. El interés del investigador - político y ético- es precisamen­

te lo que le da fundamento y horizonte a la investigación. La preocupación 

metodológica se da alrededor de posturas de margen que encarnan memo­

rias sobre devenires minoritarios. 

Planos de realidad sobre la cual se investiga 

En este proceso se define la densidad o superficialidad de la realidad a abor­

dar. La decisión del investigador sobre el plano de realidad a investigar, está estre­

hamente relacionado con sus posicionamientos epistemológicos y sus definicio­
ne teóricas. 

El plano de los acontecimientos, de los hechos: Es el nivel de lo eviden­

te. lo manifiesto, lo instituido que configura procesos fácticos, cuantifica­

bles . mensurables. 

El plano de las significaciones y las representaciones o la significación 

de la proposic ión. según Deleuze. La significación o la representación no 
e establece por su extensión, sino en referencia a un sistema de signos y 

símbolos dados en una cultura y que crea significados, cogniciones y men­
talidades compartidas. 
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El plano de las voluntades, los deseos, las fuerzas corporales. los 
afectos, que constituyen la intencionalidad y el sentido de la acción social. 
Es el campo de lo instituyente, de las rupturas, las márgenes. las lineas de 
fuga. Es el plano de las memorias minoritarias que visibilizan nue\ os sent i­
dos, tránsitos subjetivos. 

Campos metodológicos 

Se definen las intervenciones metodológicas, las cuales se derivan del plano 
de realidad elegido para la investigación y de las opciones epistemológicas. 
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En el nivel de los hechos se configura un espacio para desplegar el mo­
delo estadístico, vinculado a la experiencia social directa. Encuestas que 
clasifican y describen. Se da en el plano de las memorias mayoritarias. 

En el nivel de los significados. Se reduce el espacio de intervención que 
existe en el nivel de lo fáctico y se plantea culturas más particulares. Hay 
una apertura al nivel de reflexividad, ligado no sólo al lenguaje, sino a las 
relaciones que establecen los sujetos con el mundo y que se expresan en 
discursos. Se utilizan grupos focales, entrevistas estructuradas, investiga­
ción documental. 

En el nivel de las voluntades y los deseos. Se trabaja con grupos redu­
cidos o con experiencias y acontecimientos, que permitan dar cuenta de 
fenómenos sociales emergentes y de transformaciones sociales y meta­
morfosis subjetivas. Biografias, historias de vida, entrevistas en profundi­
dad. Se trata de dar cuenta de rupturas y líneas de fuga, que muestran el 
aspecto creador e innovador en la experiencia humana. 
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La sistematización encarnada de la subjetividad como 
alternativa de investigación educat iva 

Jairo Hernando Gómez Esteban* 

Introducción 

Ya nadie puede negar - sobre todo los docentes- el desvanecimiento y co­
lapso progresirn. para muchos inaceptable, de las certezas políticas y filosóficas y 
el deterioro de los fundamentos epistemológicos en que la investigación social y la 
acti\ idad polí tica han ido de\ iniendo en los últimos treinta años. 

Estas incertidumbres. in eguridades y desestabilizaciones han repercutido en 
la im·est igación educati\ a. al menos. de tres maneras: 

a) una refonnulación de los métodos tradic ionales de investigación y enseñan­
za, la cual se expresa en una apertura hacia procedimientos heterodoxos, y, a 
veces, heteróclitos que intentan romper los esquemas conceptuales impuestos por 
las llamadas ciencias de la educación. De esta fo rma, se ensayan pedagogías 
intuitivas o contextuales, se descubren nue\·os canales de aprendizaje, se imple­
mentan originales prácticas e\ aluati\as. nü\·edosos currículos, atractivas didácti­
cas. No obstante, dada la crisis de fundamentos -de la teoría y de la sociedad­
' se incurre en una suerte de posmodem ismo en el que «todo vale», y la creatividad 
y la iniciativa del docente terminan siendo los \ erdaderos fundamentos políticos y 
epistemológicos de la investigación educativa; 

b) la necesidad de incorporar y visibilizar nociones y conceptos de diferentes 
ámbitos teóricos, estéticos y políticos en la investigación educativa que antes no 
existían, han remozado saludablemente sus clásicos y conservadores procedimien­
tos para recabar información. En efecto, nociones o categorías como subjetividad, 
experiencia, representación, contexto, memoria, corporalidad y otras más, han exi­
gido rebuscar estrategias que sean coherentes con la naturaleza de esas catego­
rías . De esta fonna, se acude a presupuestos metodológicos autorreflexivos (como 

* Jairo Gómez es Ps icó logo, Mag íster en Soci o log ía de la Educac ión , candidato a Doctor en 
Educación, profeso r e investigador de la maestría en Investigación Soc ia l Interdi sciplinari a de la 
Univers idad Distrital Francisco José de Caldas. Autor de varios libros y artículos especializados en 
los temas de ciudadanías, juventud, política y subjeti vidad. 
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la investigación de segundo orden, la investigación-acción panicipari,·a.12 err.L"==-~ 
educativa) o críticos (el «inédito viable» de Freire, el currículo democráii ·o ·~ _-\.t:,. · ~ 
que posibiliten acercarse a las diversas manifestaciones de dichas eg0~is _ .. 

c) promover la sistematización de experiencias educatiYas como es ~=~2-5 

de producción de conocimiento que puedan ser aplicables y, ewnrualme :e. ~"L 
porcionen respuestas y planes de acción a los problemas detectados en las Lr.c>-~­
ciones. No obstante, la sistematización no es reductible a un simple prL • :: -i -'~ 

categorización. Si en verdad quiere entenderse como alternativa de im estiga - ·0::.. 

tiene que ponerse a tono con las tendencias contemporáneas y los nuerns hallaz­
gos de las Ciencias Sociales y la filosofía. 

Este trabajo intenta alcanzar ese propósito. Después de explicar los aspectos 
y dimensiones básicas de lo que significa la sistematización como categorización. 
se presenta una propuesta que retoma diversos aportes de diferentes disciplinas y 
se inscribe en una perspectiva cuyo horizonte fundamental es la constitución de 
subjetividades ético-políticas, en donde la voz de los sujetos, su singularidad, sea 
tomada en cuenta no sólo para categorizarla, sino también, asumida como fuerza 
transformadora y potencializadora. Los acontecimientos y experiencias vivencia­
dos por los sujetos de cualquier sistematización, promueven una apertura de posi­
bles, de rupturas y de giros -en donde el cuerpo, a través de sus cogniciones 
enactivas, constituye el núcleo principal de sus narrativas- que, por obl igación 
ética, pedagógica y social, se tienen que incorporar a la vida escolar. so pena de 
continuar reproduciendo ad infinitum investigaciones y sistematizaciones de prá -­
ticas atrapadas en lo instituido, petrificadas por la cultura escolar hegemóni -a _ · 

homogeneizante. 

El objetivo de este trabajo es proponer unas bases mínimas, unos presupue -
tos básicos, para aproximarse a la subjetividad de los estudiantes. Sus posibilida­
des de éxito sólo serán posibles en la práctica y en su permanente reYisión a 
través del estudio y la investigación. No puedo esperar ni exigirle otra cosa a la 
vida académica. 

La sistematización como categorización 

Tradicionalmente, se ha relacionado la sistematización con , ·arios propósicL :: . 
la recuperación de prácticas, conocimientos y experiencias: la compara ·io.-:: .:~ 

proyectos y prácticas educativas; la reflexión sobre el proceso y la o sm:.:-:L:::-. 
de categorías; la necesidad de evaluar procesos inno,·adores y. por úl i ,...,_ ~0.-:: :.:. 

necesidad de identificar y clasificar procesos de aprendizaje ~ s~r:.:s22 P.::::-.:: 
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alcanzar estos propósitos, normalmente se reconstruye el proceso a través de -un 
diálogo abierto y crítico y luego se realiza el análisis y la interpretación de acuerdo 
al fundamento epistemológico que se haya adoptado. 1 Dicho análisis sumerge al 
equipo de sistematización en la construcción de categorías - probablemente la 
fase más compleja y difícil del proceso- que pueden ser empíricas, autorreflexi­
vas, teóricas o vivenciales. Enseguida se plantean las generalizaciones pertinentes, 
se exponen las conclusiones y, finalmente, se diseña la propuesta de intervención. 

En síntesis, el momento crucial de la sistematización lo constituye el proceso 
de categorización. y como tal, independientemente de sus posicionamientos políti­
cos o epistemológicos. implica un proceso cognitivo. En este sentido, resulta muy 
interesante -y se podría decir que imprescindible- revisar los hallazgos que la 
psicología cogniti\·a ha encontrado en sus im·estigaciones sobre el proceso de ca­
tegorización. En términos generales. la psicología cognitiva parte del presupuesto 
fundamental de que la categorización es una representación de la realidad como 
emidad conswme a tra\·és de reglas o estructuras internas que corresponden a 
esa realidad.= Desde ese punto de vista, los procesos de categorización pueden 
efectuarse por los siguientes criterios: 

a) Por la f orma: se clasifica por rasgos perceptuales comunes, esto es, se 
activan representaciones que están en nuestra mente y se agrupan o clasifican por 
rasgos comunes o típicos. Esto es muy común cuando se realizan en procesos de 
sistematización con categorías empíricas o puramente descriptivas. 

b) Por la función: aquí el criterio es de utilidad de las cosas o de las acciones, 
también puede referirse a la intencionalidad de los actores e incluso a sus creen­
cias. De igual forma, el criterio incluye los usos que los sujetos hacen de los obje­
tos, por ejemplo, los usos de los cuadernos, el patio, el computador, los libros, etc. 

1 Las princ ipales pe rspectivas epistemológicas de la s istematización son: 1) Histórico-Dialécli­
co: se asumen las experienc ias corno parte de las prácti cas socia les, que pueden ser históricas y 
contradictorias. s iempre en re lac ión con otras prácticas y contex tos s imila res. 2) Dialógico e 
i111aacri»o: se enti enden las experienc ias como espacios de comunicación e in teracc ión, que 
pueden interpreta rse corno actos de lenguaje o corno textos. 3) Decons/ructivo: las experienc ias 
-e sitúan en lo instituyente, en los imaginarios soc iales que se resisten y se oponen a los poderes 
hegemónicos. Se trabaja con sujetos instalados en las «lineas de fuga», en los intersticios de los 
saberes dominantes y canón icos. 4 ) Reflexivo : implica procesos de autorre flexión, dec is ión y 
autocritica que permitan hacerl e fre nte a los problemas y desafíos del contexto. 5) Hermenéutico: 
se entiende como interpretación de los di versos sentidos, intenciona lidades y motivaciones de los 
actores y o part ic ipantes de la experiencia. Su propós ito es dar cuenta de la densidad s imbólica y 
cultural de las experiencias. 

2. Para una mirada actua li zada del problema de la categorizac ió n en psicología cogniti va puede 
, ·erse. Garavito '" Yáñez (2009). en el cual se apoya g ran parte de este apartado, así como Cuenca 
y Rui z (2004. citados por Garavito y Yáñez, 2009)) y Smith (2006). 
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c) Dependiendo del contexto: en diYersos e:'\peri mentos realizados con ni ­

ños se halló que tanto las características particulares de los obj etos orno las 'On­

diciones ambientales pueden resultar decisi' as en el momento de ategorizar. .--\s­

pectos tales como la textura, los rasgos antropomórficos o el hecho d 

contables van a decidir el criterio de clasificación. De igual forma. el tipo eas. 

las condiciones ambientales (por ejemplo. el tipo de iluminación. la t em~·~n"~ 

etc.), también resultaron importantes . Esto se traduce en la sistematiza ió , 

do se categoriza en función de situaciones o actividades específicas relati,amente 

controladas, como por ejemplo el recreo, la elección de representantes. las sali 

de campo, o, en la implementación de una didáctica innovadora. 

d) Por adjetivos: cuando los objetos (cuadernos, productos educativos, ta­

reas, etc.) o acciones de los estudiantes se agrupan bajo un adjetivo común. Esta 

clasificación puede ir desde adjetivos descriptivos (alegres, habladores, callados, 

etc.), hasta políticos, morales o ideológicos (terroristas, conservadores, liberales, 

inmorales, desobedientes, anarquistas, desnivelados, atrasados, etc.). 

En todos estos criterios queda claro que lo que se categoriza es una acción 

sobre un objeto o una interacción entre sujetos; es decir, que la categorización se 

realiza a partir de una determinada configuración desde la experiencia y para la 

experiencia de los sujetos. Al partir de la experiencia, que por principio es subje­

tiva, necesariamente se cuestiona no sólo el papel de la percepción como proce­

so psicofisiológico autónomo e independiente del sujeto, sino que revela - y des­

enmascara- una dimensión fundamental del ser humano: la categorización del 

entorno es absolutamente singular y subjetiva y, por tanto , cualquier intento de 

agrupación o clasificación de acciones, lenguajes o actitudes depende más de 

las relaciones dominantes en contextos específicos, que de factores endóge­

nos y estrictamente perceptuales. Son estas relaciones dominantes las que van a 

producir unas narrativas diversificadas y heteróclitas, yuxtapuestas y paradóji­

cas que son las que, al fin y al cabo, van a dar cuenta de los pliegues más ocultos 

de la subjetividad. 

Existe un vocablo alemán, umwelt, que designa el entorno efectivo que cada 

uno de nosotros valora y significa, el mundo singular que, en nuestra subjetividad. 

es inteligible, útil, manipulable, predecible, habitable. Cada uno de nosotros ha cons­

truido, a través de su experiencia, su propio umwelt, su propia forn1a de hacer la 

realidad tolerable y vivible, de sentir (se) y relacionarse con el mundo. De esta 

forma, se produce lo que los filósofos de la mente denominan «la autoridad de la 

primera persona», esto es, el acceso privilegiado que cada persona tiene a s -

propias experiencias, lo cual se efectúa a través del lenguaj e que. como instrume -
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to público de expresión y comunicación, posibilita el apuntalamiento de la subjetivi­
dad y la singularidad de cada individuo. 3 

Este énfasis en las experiencias subjetivas no implica un replegamiento en la 

conciencia del sujeto; por el contrario, es necesario entender que la subjetividad es, 
a la vez, singularidad y multiplicidad. Es multiplicidad porque no sólo contiene todas 
las relaciones que el sujeto establece con el mundo, sino por las infinitas posibilida­
des de cambios y mutaciones que tiene a lo largo de su devenir en el mundo. Y es 
singularidad por el carácter único e inconmensurable con el construye y significa 

su propio mundo. Surge entonces. la pregunta obvia: ¿cómo se puede seguir en el 
empeño de quer r e/a U/car o agrupar las experiencias singulares de unos 
sujetos paradóiicos. onn-adicrorios y , la mayoría de veces, inaprehensibles, 
1· Cill"OS um\\- l am ia al rirmo de los contextos, los acontecimientos impre-
1·isros. las xp ri 1 ias 1111e1·as ·'· los usos de las corporalidades? 

La experiencia como propósito de la sistematización 

Reto do di, ·ersos autores (Ghiso, Jara, Martinic), podemos 

entender la si -tem iza ión orno un proceso de recuperación, apropiación y cate­
goriza ión de un - prá ' ti - : ' iales determinadas que, al relacionar sus diferen­
tes dimen iones y ex r ion :. permite a los sujetos comprender (se) o explicar 
(se) los contextos. semi os. - memos lógicos y problemas que presenta esa 
experiencia. con el propósito de transformarla y cualificarla. Ahora bien, sobre 
esta forma de entender la i-t mariza ión. está graYitando una noción que poco se 
ha explorado y que constiruy uno de los aportes que se propone realizar este 
trabajo: me refiero a la n ión d xperiencia. 

La ciencia moderna. apoyada en Descartes y el empirismo, ha convertido la 
experiencia en el prin ipal riterio del método. De esta forma, la experiencia deja 
de ser ese saber que onforma lo que uno es. o, para decirlo nietzscheanamente, 

3. Lo yu ;raw de .:es l..! '3.r e es e apanado es có mo las experi encias de l sujeto no son homoge-
e1za les 1 .:-a ego. Z;!b!e-s a panir de riterios meramente cuantifi cables y «objetivos», s ino, por 

el contrario. se req 1ere no perd r de Yista el carácter irreductible y único con el que cada persona 
m eracrua con la r ahdad. lo ual no implica que dicha relac ión sea inefable o sol ipsista, ya que, 
como bien lo demostro Wingenste in ( 1988). no ex iste un lenguaje privado para las sensac iones, 
en tanto que su naturaleza es pública y grac ias a é l es que otros pueden entender qué ti po de 
experiencia ha ' i, ·enciado. Es te énfas is en la experienc ia subjetiva, no implica descartar o 
minimizar el papel del entorno o e l contex to, s ino, por el contrario, hacer compatib les las dos 
perspecti , ·as: de esta forma. se conci li a una pe rspectiva fe nomenológica del suj eto y la con­
c iencia con una con textua lista que incorpora las determinaciones de l entorno. Para profundiza r 
en las discusiones fi losóficas sobre la relac ión subjeti vidad/objetiv idad y establecer sus implica­
ciones metodo lógicas para la investigac ión soc ia l, se sug iere Davidson (2003); Nagel (2000) y 
Cely (2009). 
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en ese saber que nos pennite entender cómo hemos llegado a ser lo que somos. 

Con la ciencia moderna, la experiencia se convierte en experimento. en la base de 
la predicción y el control, de la verdad demostrable y nomotét ica . Se hace necesa­

rio, por tanto, replantear (y recuperar) una idea de experienc ia que implique e 

involucre la subjetividad, que nos hable del sentido que le damos al pasado ~ - de l 

horizonte que nos planteamos a futuro, que nos pennita contar y re/arar lo que 
nos ha ocurrido o lo que nos hubiera gustado que ocurriera; en fin. una idea de 
experiencia que refleje y revele las di' ersas fo1mas en que nos hemos hecho más 

humanos y nos abra las puertas a una interpretación narrativa de nosotros mismos. 

La experiencia como factor de producción de subjetividad ha sido entendida 

de muchas maneras. Maffesoli ( 1997) la asocia orgánicamente con el sentido 
común en la medida en que, apoyado en Weber, considera que es el punto de 
intersección entre el sujeto --con sus pasiones, deseos y emociones- y la comu­

nidad en su conjunto. La experiencia. en este autor, es un saber orgánico o saber 

corporal en cuanto el cuerpo es parte del acto de conocer, y, a su vez, es causa y 

efecto de la constitución del cuerpo social en su conjunto. Esta perspectiva de 

asociar la experiencia con el cuerpo será fundamental en mi propuesta de enten­
der la sistematización como un proceso de investigación de la subjetividad y los 

imaginarios sociales. 

Otra fonna de entender la experiencia es la de E. P. Thompson ( 1981 ). Él 
diferencia entre la experiencia vivida (que denomina experiencia 1), la cual «está 

en eterna fricción con la conciencia impuesta» en tanto se encuentra en el umbral 
entre el sujeto y la cultura, y la experiencia percibida (que denomina experiencia 

Il), la cual se configura a partir de la forma en que se registra la experiencia 
mediatizada por los universos simbólicos en que se desenvuelven los sujetos. Esta 
conceptualización de la experiencia desde la Historia, posibilita entender los diver­

sos posicionamientos del sujeto frente a la cultura y, por supuesto, frente al devenir 

histórico de una sociedad. Con su ayuda se pueden establecer las resistencias, las 
aquiescencias y las imbricaciones de las narrativas del sujeto en relación a su 
grupo de referencia cultural e histórica. 

Una noción de experiencia que puede resultar muy útil, sobre todo para mirar 
su dimensión vivencia!, es la de Gadamer (1989). Para ·este filósofo , la experiencia 

es el camino de la vida que todo lo conlleva: sufrimientos, ilusiones, frustraciones. 

dolor. La experiencia es válida en la medida en que se reconfirma su dignidad. y su 
validez está en su reproductibilidad. No obstante, la principal bondad y ventaja prác­
tica del hombre experimentado es estar abierto a nuevas experiencias. Esta doble 
faceta de la experiencia: su tendencia a la reproductibilidad y su apertura a nue' as 
\'ivencias serán decisivas a la hora de la sistematizar experiencias educa ti' as. 
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La mejor manera de entender la experiencia de cualquier persona es que nos 
la cuente. Sólo a través de un relato la experiencia adquiere unidad de sentido para 
sí mismo y para quien la escucha; el yo del narrador se construye y reconstruye en 
la urgencia de darle una unidad a la trama; la subjetividad se despliega y se con­
trae, rememora y se proyecta en la temporalidad de la historia. Pero la autocom­
prensión narrativa no se produce por el solo hecho de contar la historia; es en las 
coalescencias con otras historias, que no son otra cosa que la propia cultura, en 
donde organizamos nuestra propia experiencia y, en consecuencia, reconstruimos 
y resignificamos nuestra propia subjetividad. 

Hay que decir entonces, que esas coalescencias de nuestras narrativas con 
otras narratiYas. no son otra cosa que la expresión de una forma de intertextuali­
dad propia de cualquier cultura, es decir, que «el modo como nos comprendemos 
es análogo al modo como construimos textos sobre nosotros mismos; y cómo son 
esos textos depende de su relación con otros textos y de los dispositivos sociales 
en los que se realiza la producción y la interpretación de los textos de identidad» 
(Larrosa. 2007 :61 O). Las historias mediante las cuales deviene nuestra subjetivi­
dad no son pues, totalmente propias; también son historias contadas por otros, 
compartidas por otros, demasiadas son las voces que ocupan los ámbitos más 
recónditos de nuestras vidas y nuestra memoria; y permanentemente nos interpe­
lan, nos juzgan, nos conciernen, «nuestra historia es siempre una historia polifóni­
ca», nos dice Larrosa, para indicarnos que podemos aprender a componer nuestra 
historia, a modificarla, a reinterpretarla. 

La relación entre experiencia y narrativa es, pues, inextricable; como dice 
Jorge Larrosa (2007), la experiencia es lo que nos pasa, y su saber «se adquiere en 
el modo como uno va respondiendo a lo que va pasando a lo largo de la vida y el 
que va confonnando lo que uno es. Ex -per- ientia significa salir hacia afuera y 
pasar a través» (Larrosa, 2007: 34). La experiencia implica estar abierto al acon­
tecimiento. a lo que llega y acaece, y por tanto, nos vuelve vulnerables y frágiles; 
us \·erbos describen hechos y acciones como padecer, sufrir, gozar, sentir, apren­

der. Yiajar. cambiar. proyectar, y, sobre todo, formar (con todos sus prefijos : de­
formar. con-formar. re-formar, pre-formar, trans-formar). 

Estas diYersas formas de interpretar la experiencia, proporcionan una buena 
base conceptual y metodológica para asumir la sistematización de experiencias 
educatiYas, como una estrategia de investigación en donde haya cabida para los 
procesos de subjetivación y configuración de la subjetividad. Pero, ¿cómo se pue­
de acceder a la experiencia subjetiva, a esa voz interior que sólo reconoce la 
autoridad de la primera persona? Si aceptamos la tesis romántica de que el lengua­
je, como ya se dijo, posee una naturaleza pública y su función es fundamentalmen-
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te intersubjetiva, se forma a partir de la expresión de las pasiones y los sentimientos. 
más que de la expresión de ideas,4 se puede entender que es a través del lenguaje. 
y principalmente, mediante las narrativas emocionales, corporales o acontecirnen­
tales, que podremos entender los diversos modos de subjetivación en la escuela. 

La categorización encarnada: entre la experiencia y el acontecimiento 

Es innegable que la concepción del cuerpo en la escuela colombiana sigue 
siendo predominantemente platónica. Dice Platón en el Fedón: «SÍ alguna wz 
queremos conocer algo nítidamente, hay que apartarse del cuerpo y contemplar 
las cosas con el alma misma». Esta separación y dualismo entre cuerpo y alma. 
entre mente y cuerpo, se ajusta perfectamente no sólo a los preceptos de un sujeto 
escindido, sin centro y descontextualizado, sino que, y esto es quizás más preocu­
pante, despoja al cuerpo de facultades gnoseológicas, estético-expresivas y posibi­
lidades de subjetivación ético-políticas. 

La categorización encamada parte del presupuesto de que cualquier relación 
con el entorno pasa (desde el principio hasta el fin) por el cuerpo. Desde este punto 
de vista, se asume que la cognición humana surge de la especialización perceptivo­
motora como resultado de la variabilidad de la experiencia corporal y. en consecuen­
cia, es una cognición inactiva;5 es decir. que el conocimiento se da en la acción 
que, por supuesto, está mediada por el cuerpo. Rescatar los procesos de construc­
ción de conocimiento a partir del cuerpo. entender que «la sustancia sobre la que 
están nuestros trabajos lógicos es no proposicional. y de hecho. está basada en la 
experiencia corporal» (Thelen y Smith, 1994: citados por Gara\ ito y Yañez. 2009). 
constituye el primer paso para realizar procesos de sistematización encamados. 

Estos hallazgos de las ciencias cognitivas nos muestran todas las posibilidades 
que ofrecen los plegamientos del cuerpo. No obstante, la escuela, como ya se dijo, 
sigue descalificando el cuerpo corno entidad gnoseológica y transformadora del mundo; 
y, muy por el contrario, se empecina en encasillarlo en unas nonnatividades e ima-
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4. En la tradic ión platónico-ari stotéli ca, el lenguaje mani fiesta la idea en tanto refleja lo real ; es 
decir, la palabra se refi ere a la idea, y la idea se refiere al objeto. Por el contrario, en la concepc ión 
romántica inaugurada por Rousseau, pero que se puede remontar a los so fi stas y los estoi cos, lo 
que llevó a hablar a los hombres fueron las pasiones y las necesidades, y de ahi la necesidad de la 
metáfora y cualquier clase de tropo; por tanto, el lenguaje se convierte en incitac ión a la acc ión 
y juega un papel constitutivo en e l pensamiento, y no a l revés (Rojas O sario, 2006) . 

5. El concepto de cognic ión enactiva ha sido desarrollado por Bruner ( 1980) para diferenciarlo 
del conoc imien to lógico y el s imbó lico y subrayar su carácter motri z y corporal. Así mismo. 
Vare la ( 1998) entiende la enacc ión como el acoplamiento corpora l que, a través de redes senso­
riomotrices, hace e merger un mundo; es dec ir, transfo rma en parte un mundo de signifi cados 
preex istente. De esta forma, la inte ligencia deja de ser la capac idad para resolver un problema ) 
se transforma en la capac idad de ingresar en un mundo compartido de s ignificac ión. 
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ginarios que, en su gran mayoría, son bastante ajenos a las prácticas y usos que los 
estudiantes hacen de sus corporalidades. Tres perspectivas o ámbitos de lo corpo­
ral, ilustran muy bien lo que está diciendo. Me refiero a las perspectivas de género, 
a las concepciones de sexualidad y a las indumentarias o estéticas corporales que 
circulan tanto en las prácticas interpretativas de las comunidades escolares como 
en los imaginarios sociales instituidos por los dispositivos de control escolar. 

Si entendemos el género como una construcción cultural de la diferencia sexual 
en donde se inscriben unos discursos sedimentados históricamente que configuran 
relaciones de poder. resulta comprensible que las expresiones de masculinidad y 
feminidad . y en general todas las expresiones corporales, queden subsumidos en la 
lógica de los dispositivos pedagógicos - proxémicos, curriculares, verbales- para 
el discipl inamiento del cuerpo generizado. De esta forma, siguiendo las investiga­
ciones sobre género en la escuela (Estrada, 2004; Gómez Esteban y Piedrahita, 
2009). se pueden considerar cuatro formas que asumen los procesos de subjetiva­
ción de género en la escuela: a) desde la cultura escolar; b) desde los discursos y 
prácticas de los docentes; c) desde el currículo y, d) desde los propios estudiantes. 

Por su parte, la cultura escolar puede ser entendida, siguiendo la perspectiva 
de Geertz (2006), como las tramas de significación que los actores escolares y las 
agencias educativas han tejido en la institución, generando unas prácticas interpre­
tativas y unos universos simbólicos cuyos códigos básicos promueven unas metá­
foras d71 cuerpo, que, o bien lo reducen a una materialidad funcional, o bien, a una 
entidad metafísica mítico-religiosa, como lo demuestran diversos trabajos y talle­
res sobre el cuerpo realizados con jóvenes de diversos colegios que asumían su 
cuerpo como un «templo», una «máquina», un «gancho», la «base material», «el 
frente de la casa», etc. Estas metáforas reflejan la intemalización de unos regíme­
nes de autorregulac ión y de vigilancia del cuerpo que propugnan por la eficiencia, 
la higiene, la castidad, la fuerza y el exhibicionismo. Estos regímenes se legitiman 
no sólo a tra\ és de las normas y mandatos de los profesores sino de la necesidad 
de autocontrol de los propios estudiantes. 

La urgencia de controlar el cuerpo generizado en la escuela es producir no 
sólo cuerpos dóc iles y. en consecuencia, ciudadanos sumisos, sino una ideología 
esencialista. excluyente y despolitizada del género. En efecto, al reducir el género 
a su naturaleza biológica. al separar espacios, tiempos, lenguajes y actitudes entre 
hombres y mujeres y reproducir la igualdad abstracta y formal que el Estado­
Nación propugna, la cultura escolar crea el caldo de cultivo para el ejercicio de una 
ciudadan ía excluyente, patriarcal, inequitativa y esencialista. 

Probablemente, sea en los discursos de la sexualidad donde los dispositivos 
de disciplinamiento del cuerpo alcancen su mayor expresión. Bajo un régimen de 
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educación sexual centrada en lo puramente anatómico-fisiológico, disoc iadora de 
la relación mente-cuerpo, mixtificadora del afecto, negadora del placer. y sobre 
todo, desconocedora total de las prácticas sexuales de los estudiantes: el manejo 
de la sexualidad en la escuela revela de manera dramática el rechazo, que parece 
más pánico, que la educación hace del cuerpo. Es tanto el temor, la angustia y el 
descontrol que provocan los temas y problemas sexuales en la mayoría de docen­
tes y administrativos que las «soluciones» generalmente se reducen a dos igual­
mente obtusas: la abstinencia sexual o la expulsión de la institución; reproduciendo 
de manera casi idéntica los dictámenes que acaba de promulgar el papa Benedicto 
XVI para los aspirantes al sacerdocio. 

Muchos críticos e intelectuales, como Carlos Fuentes, Susan Sontag o Simone 
de Beauvoir, consideran la película «Saló», de Pier Paolo Passolini, que está basada 
en un texto del Marqués de Sade, como uno de los mejores análisis realizados de la 
relación entre sexualidad y política. En el film, la práctica de una sexualidad diferente 
a la impuesta por los órganos del poder (representados en un banquero, un obispo, un 
alcalde y un marqués orientados por unas prostitutas viejas y expertas) de un grupo 
de jóvenes que han sido reclutados a la fuerza, es severamente castigada hasta al 
punto que el acto sexual se convierte en la mayor expresión de oposición, resistencia 
y libertad de los jóvenes en cautiverio, re\ elando de esta manera, cómo la sexualidad 
asume una función política cuando es reprimida. descalificada. sil enciada o ridicu­
lizada, y cómo la forma más común de expresión de esta cualidad política de la 
sexualidad es a través del propio acto sexual. Al negar. mixtificar o acallar las 
prácticas sexuales de los estudiantes, la escuela no sólo no está a pro\ echando un 
importante agenciamiento de socializac ión política. sino está expulsando de la edu­
cación el primer paso para la formación ética: la ética del cuerpo. 

Entiendo la ética del cuerpo como la propone Spinoza: lo bueno es lo que le 
conviene al cuerpo, cada cuerpo tiene un grado de potencia que Spinoza llama 
conatos, el cual expresa su esencia y varía de acuerdo a los afectos que predomi­
nan en él. Esa potencia es lo que da la «fuerza de existir» y se mueve desde un 
máximo que son las pasiones alegres hasta un mínimo que es la muerte. La dismi­
nución de Ja potencia provoca odio y tristeza y da lugar al hombre del resenti­
miento. No se trata de proponer un hedonismo per se; por el contrario, el desafío 
consiste en desarrollar las vías para hacer soberano el cuerp0 de sí mismo, cons­
ciente de sus propias modificaciones. Esta soberanía es ejercida por los estudian­
tes, generalmente en contra de las políticas institucionales, con sus indumentarias y 
sus estéticas corporales. 

El uso estético que los estudiantes hacen de sus cuerpos constituye actual­
mente uno de los principales mecanismos de subjetivación política y ética. Allí 
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pueden reconocerse «las huellas de la masificación, de la competitividad, del indi­
vidualismo narcisista, del exceso de sobrerrepresentación mediática, de la evolu­
ción barroca de los gustos y las estéticas ... » (Costa et al. , 1996: 12). Para los 

jóvenes, la subjetivación se hace con y a través del cuerpo, se es en tanto cuerpo 
que se expresa, que se viste y se acicala, que se tatúa y se «embocela». De esta 
forma, cuando se visten y se adornan, adoptan rituales, normatividades y códigos 
que se apartan, y en muchos casos contradicen e interpelan los estándares adultos, 
buscando crear nuevas identidades, múltiples expresiones, otras socialidades. 

La soberanía del cuerpo se expresa también en las relaciones proxémicas a 
través de nue\ as fom1as de tacricidad -contacto físico- que posibiliten la expre­
sión de relacione- afectirns diferentes a las establecidas. Por tanto, imagen, afec­
ti\ idad. mediatiza ión y rebeldía son las claves mediante las cuales las identidades 
ju\ enile- están onstruyendo sus procesos de subjetivación, relación y conocimiento. 
Escamotearlas. a llar! o reprimirlas en la escuela, no sólo es torpe y equivoca­
do. sino ue impide. e un manotazo brutal. la emergencia de las nuevas expresio­
ne . rela ion - y o_ i iones inherentes a la contemporaneidad. No sin razón, 
\ 1erleau-Pomy nos señ la en -u lá ica Fe110111eno/ogía de la percepción: «Si, 
reflexionando sobre la esen ia de la subjeti\ idad. la encuentro vinculada a la del 
cuerpo y a la del mundo. es porque mi existencia como subjetividad constituye una 
unidad con mi existencia como uerpo y con la existencia del mundo y porque, en 
definitiva, el sujeto que yo soy. tomado concretamente. es inseparable de este 
cuerpo y de este mundo». 

El cuerpo se constituye entonces. en el principal y primigenio receptáculo de 
las experiencias y acontecimientos que los seres humanos \·iyenciamos a lo largo 
de nuestras vidas; es a través del cuerpo como dichos eYentos se adhieren a nues­
tra memoria y nuestro devenir, a nuestras acciones y sensibilidades. Ahora bien, 
son los acontecimientos y experiencias, expresados a través de narrativas bio­

gráficas, 6 los que pueden trascender las unidades analíticas tradicionales con las 

6 . \led iante las narrati vas b iográficas, el sujeto logra atribu irle un significado a su propia expe­
riencia ya que la narración media entre e l mundo canónico de la cu ltura y el mundo más idiosin­
rnit ico de las creencias, los deseos y las esperanzas. Las narrati vas del sujeto están dirigidas hacia 
el mundo. su modo es subjunti vo, no se ocupa de cómo son las cosas, s ino de cómo podrían ser o 
haber sido. A través de las narrati vas se encadenan vivencias, experienc ias o acontecimientos que 
no sólo muestran lo que ocürrió (o está ocurriendo o va a ocurrir) sino que indican la forma como 
el yo rel ator as ume y expresa los pliegues de su subjeti vidad. En e fecto, e l qué se cuenta, es 
indisociable del cómo se cuenta; es decir, que la trama es tan importante como la fo rma o e l tono 
- y si se quiere, el estilo- , ya que esto último es lo que decide la profundidad o la trivia lidad, la 
pobreza o la riqueza, la d imens ión ética y política o la banalidad pedestre de la hi stori a. Para 
profundi zar en las narrativas tanto desde e l punto de vista epis temo lóg ico como metodo lóg ico 
puede verse Gómez Esteban (2010), Bo lívar et a l (2005) y Brune r (2003). 
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que generalmente se ha categorizado la conducta de los estudiantes en los proce­
sos de sistematización educativa. De la experiencia ya se habló más arriba, vea­
mos ahora las implicaciones del acontecimiento como unidad hermenéutica sus­
ceptible de sistematización. 

En términos generales, el acontecimiento se entiende básicamente como un 
analizador de la sociedad, el cual existe como accidente o como catástrofe (por 
ejemplo: un terremoto, la toma del palacio de justicia, una violación. etc. ) que mar­
ca un giro fundamental en el devenir social o individual. No obstante. son\ arias las 
acepciones que la noción de acontecimiento puede asumir de acuerdo al autor que 
se mire. Badiou ( 1999), filósofo del acontecimiento, lo define en re la ·ion ·on un 
«paraje acontecimental»; es decir, como un contexto o situación que e\ emualmen­
te puede engendrar acontecimientos (la clase obrera sería un ej mplo de paraje 
acontecimental). El acontecimiento se presenta en este autor. orno na anormali­
dad que expresa una situación en donde una serie de múlt iples \ e os se hacen 

singulares, los cuales, enmarcados en el paraje acontecimem.:i l. r lizan una re­
constitución retroactiva de huellas y hechos. produciendo nue\ os si:: i ! ·ames. En 
otras palabras, para que un acontecimiento sea tenido y em di -: o ·orno tal. re­
quiere que sea registrado en relación con la historicidad de 1 si ·1ón. para que. 
de esta fonna, pueda ser reconstituida la fuerza de su imp · to ¿ s huella en la 
subjetividad. 7 

También puede ser entendido como la \ ana 
no que no han sido pre\·istas (Moles). Otras d fi ni ion - pon n el · emo so re el 
carácter histórico del acontecimiento. como es el e G li n t ¡ 9-:: itado 
por Marzouk El-Ouariachi 2008). quien onsidera ue el a om 1m1 mo es «una 
historia que se hace, que se está haciendo». es «un de-ell\·oh·imiemo inédito» que 
hay que fijar. Algo diferente es lo que Morin (citado por .\ .farzouk El-Ouariachi, 
2008) propone al considerar que «los sistemas sociales, al menos los sistemas 
sociales complejos, serían generadores de acontecimientos, y los procesos autoge­
nerativos estarían a mitad de camino entre el desarrollo embriogenético (donde las 
catástrofes son provocadas y controladas, es decir programadas) y los desarrollos 
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7. El impacto y la huella del acontecimiento puede producir líneas de fuga hacia nuevas formas de 
subjet ivac ión que reordenan y res ignifican subjetivaciones anacrónicas o estereotipadas, como 
sería en la perspecti va de Deleuze; pero también, puede producir experienc ias traumáticas que 
agobian el presente y emergen, tozuda y dolorosamente, en cada recuerdo, bloqueando la memo­
ri a, impidiendo e l acceso a s í mismo, a l devenir propiamente humano (Ortega, 2008). De otro 
lado, es importante recordar que ya Fichte conside raba e l Anstoss, e l impacto, como categoría 
fundamental de la experienc ia, y sobre la cual desarrolla una visión de la subjetividad que habría de 
dom inar en las posturas y visiones de los románticos y q ue aún prevalece en nuestros j óvenes 
contemporá neos. 
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accidentales abandonados a los encuentros aleatorios entre sistemas y aconteci­
mientos. Para Deleuze (citado por Lazzarato, 2007), «el acontecimiento no es la 

solución de un problema sino una apertura de posibles», los cuales se expresan 

como potencialidades en el encuentro con el otro, en las nuevas posibilidades que 

la vida ofrece. 

Para los procesos de sistematización, el acontecimiento como categoría de 

análisis se perfila como una herramienta fundamental en tanto que permite re­

gistrar la irrupción de nuevos significantes dentro de un proceso, describir las 

fisuras e intersticios que juegan el papel de antifunción en un sistema. El aconte­

cimiento puede operar como dispositivo catártico o agonista cuando se convierte 

en una notic ia que informa al sujeto de un nuevo orden de vida o a un público 

sobre una situación de inequidad o exclusión en tanto tiene sus propios agentes 

i rn·o 1 ucrados. 

El acontecimiento constituye un hito y un hiato en las naintivas biográficas. 

Su naturaleza intempestiva hace que la experiencia se fracture y se abra a eso 

nue\ o que está acaeciendo. El acontecimiento rompe e irrumpe en la nanati\ a de 

un indi\ iduo en la medida que se convierte en experiencia de sentido, en eventos 

singulares que fisuran y alteran el devenir del sujeto, generando nuevos significan­

tes y representaciones del mundo y la vida social (Bárcena, 2005). 

Tenemos, pues, tres unidades hermenéuticas de sistematización: el cuerpo y 

sus dos facticidades principales: el acontecimiento y la experiencia. Así mismo, 

tenemos una vía metodológica para acceder a estas unidades: las nanati \ as bio­
gráficas o temáticas. Veamos entonces, a manera de conclusiones. un procedi­

miento de sistematización con esta perspectiva teórica que se acaba de esbozar. 

A manera de cierre: 
hacia una cartografía de la subjetividad 

Generalmente. se ha asumido que los componentes de la sistematización invo­
lu ran los szy'elos que e:-.:perimentan la práctica. los conrexros o lugares espacio­

temporale- donde se desarrolla la práctica o es influida de una u otra manera, la 

imencionalidad o sentidos. intereses o moti' aciones que orientan las prácticas, 

los referemes ( on epruales. políticos. culturales) que orientan, retroalimentan o 

condicionan las prácticas sociales. los contenidos referidos a la información, los 
códigos. los mensajes. las emociones o sentimientos que tienen los sujetos, que 
inciden en las relaciones y dinámicas de la práctica y, finalmente, los resultados o 

productos que arroja la intervención (Ghiso, 1999). 
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Aquí no se pretende cambiar dichos componentes o proponer otros nue\·os. 
De lo que se trata es de poner énfasis en algunos aspectos o dimen siones de la 
subjetividad a través de las narrativas biográficas o temáticas en donde el cuerpo 
y sus dos facticidades principales, la experiencia y el acontecimiento. tengan \ is i­
bilidad y reconocimiento. En este sentido, el núcleo de la propuesta se cenrra fun­
damentalmente en los procesos de categorización, los cuales, tradicionalmente. se 
han orientado, en el caso de los estudiantes, a la categorización de conducras 
(motoras y verbales), actitudes y desempeños escolares; y en el caso de los profe­
sores, a prácticas pedagógicas (didácticas, evaluativas, curriculares) o di\ersas 
manifestaciones de la cultura escolar (relaciones de poder, normatividades, agen­

das ocultas). En todos, la voz de los sujetos queda constreñida a la categoría,8 que 
generalmente es establecida por los sistematizadores por criterios «objetivos» como 
la frecuencia o el grado de operatividad y funcionalidad con que haya sido defini­
da. Es por esto que el énfasis en la categorización de los sujetos se centra en la 
participación, los liderazgos, las actitudes y los roles. 
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• 
8. Por ejernplo, Lofland (citado por Martínez, s.f.) sugiere seis categorías básicas en investigación 
social: actos , actividades, significados, participación, relaciones , situaciones. Otra forrna puede 
ser con categorías descriptivas: clase social , identidad, género , forrnas de organización , hábitos de 
alirnentación, estructura de conflictos (tipos), valores, etc . A éstas se le describen subcategorías: 
es decir, propiedades descriptivas rnás especificadas que se pueden referir a causas, dirnensiones. 
consecuencias, procesos. Posteriorrnente, se busca integrar algunas categorías en categorías rn ás 
arnplias, y finalrnente , se asocian o agrupan las categorías de acuerdo con su naturaleza y conte­
nido; por ejernplo: pedagogía (didáctica , evaluación , currículo) , memoria (rnonurnento. recuer­
do/olvido, col ectiva/ individual). 
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Lo que se propone, entonces, es que en la voz de los sujetos sea tenida en 
cuenta sus singularidades, sus wnwelt, sus relaciones dominantes en contextos 
específicos, sus cogniciones enactivas, a través de las experiencias y aconteci­

mientos que han quedado en su cuerpo y, eventualmente, pueden generar poten­
cialidades de cambio y transfom1ación. De esta forma, así como ya hay un proce­
so metodológico relativamente canónico: 

se propone una ca11ografía con unos mojones que permitan dar cuenta de los 
procesos subjeti,·os de los estudiantes, y nos posibilite adentrarnos en sus voces 
interiores con miras a un proceso de categorización encarnada, tomando como 
referencia «la autoridad de la primera persona», esto es, las nanativas singulares y 
las relaciones dominantes en contextos específicos. 

CUERPO 

LA AUTORIDAD DE LA PRIMERA PERSONA 
(Narrativas Biográficas) 

SUBJETIVIDAD 

lrrupc1on 
de nue\.OS 

~l 

Lo inteligible !O ü:,1 
10 tolerable lo v1V1ble 

·as v1venc1as 
;:i.erwnales · hechos 

. acciones como 
· sufnr. gozar. 
senur padecer. 

proyectar) 

'1 
\ 

RELACIONES DOMINANTES EN CONTEXTOS ESPECÍFICOS 

Multipl icidad 
todas las relacmnes 

aue conllene } 
Singularidad 

! su modo de ser 
en e! mundo) 
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Subjetivaciones del maestro en la experiencia pedagógica. 
Más allá de la sistematización. 

María Cristina Martínez Pineda* 

El proceso reflexivo-analítico que realiza el maestro cuando sistematiza su prác­

tica pedagógica, provoca en el sujeto de la experiencia un proceso de individuación­
concienciación que trastoca su cotidianidad y le provoca otros modos de relación 

consigo mismo y con la pedagogía. Formas de subjetivación que crean empodera­
mientos pero que es necesario visibilizar para que el maestro logre «darse cuenta» de 
los efectos que esos procesos de descripción- reflexión- reconstrucción- reescri­
tura- producción, que se generan en la sistematización de prácticas, producen en 

su propia subjetividad y que necesariamente agencian nuevos modos de pensar y 
actuar, siempre que dichas reflexiones logren instalarse en la cotidianidad de su tra­

bajo pedagógico. Esta es la tesis que atraviesa el texto y que se busca argumentar. 

En esta dirección, las reflexiones que queremos provocar giran en torno a las 
afectaciones que se producen en los sujetos, por las autorreflexiones que se produ­
cen en los procesos de sistematización de las prácticas pedagógicas. Digámoslo 

de otro modo: por las subjetiYaciones que se suscitan en quienes buscan producir 

conocimiento a partir de las prácticas . Se trata entonces de ir más allá de los 
propósitos o de las razones que moti\·aron el desarrollo de la experiencia. Nos 
referimos a una mirada que busca des\·elar, tratar de hacer visible Jo que no se dice 
al relatar la experiencia. pero que se con\·iene en potencia, en el sentido de Spino­
za, porque muestra «lo que el sujeto puede» y que a su Yez anuncia y agencia otros 

0 0dos de poder ser y poder hacer. Potencia que se instala en el sujeto de la 

c.\.periencia siempre que se logren procesos de reflexividad. 

Para su desarrollo , el texto se estructura en tres partes, la primera realiza 
algunos trazos conceptuales que marcan los visos desde donde se argumentan y 
sostienen las reflexiones; la segunda, sustenta y dialoga con fragmentos textuales 

de los sujetos de las experiencias, desde dónde se avizora o identifica el poder de 

* Profesora-Investigadora de la Universidad Pedagógica Nacional, integrante del Grupo de Inves­
tigación Educación y Cultura Política. Magíster en Educación y Doctora en Filosofía y Ciencias 
de la Educación. Entre sus últimas publicaciones se señalan: el libro Redes pedagógicas, la 
constilución del maestro como sujeto político (2008) y Movilizaciones por la educación en 
Colombia: 1998-2006 (en prensa). 
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las reflexiones que se produce en la experiencia de los maestros; la tercera, pre­
senta algunas líneas concluyentes que a la vez abren las fronteras para nuevas 
reflexiones y debates. 

1. Sobre la noción de experiencia pedagógica 

La comprensión del ejercicio de sistematización como una modalidad de in­
vestigación que parte de la práctica y la experiencia del sujeto que la realiza, para 
reflexionar sobre la misma y producir conocimientos que le permitan transfonnar­
la, exige desentrañar la categoría de experiencia pedagógica teniendo en cuenta 
su potencial analítico para dar cuenta de un ejercicio de reflexividad y producción 
de conocimientos sobre las prácticas que logran trastocar la cotidianidad del maes­
tro, provocando otros modos de relación consigo mismo y con la pedagogía. 

Es precisamente en el plano de la experiencia en el que se configura el vínculo 
intrínseco entre la producción de conocimientos y la transformación de la realidad. 
Desde la perspectiva de Zemelrnan, la noción de experiencia, entendida como el 
plano en el que se despliegan las prácticas colectivas, da cuenta de la objetivación 
de lo potencial, de la transformación de lo deseable, de lo posible. En el campo que 
nos compete, la experiencia logra que el saber pedagógico de los maestros -que 
es un saber profesional- alcance validez y legitimidad en el campo de la educa­
ción y la pedagogía y en general en el mundo escolar. En suma, la experiencia 
pedagógica es constitutiva del quehacer pedagógico y de la producción de conoci­
miento educativo y pedagógico. 

Ahora bien, en la búsqueda de posicionar la experiencia pedagógica de otra 
manera, de una forma más creativa y productiva y menos sujeta a los parámetros 
existentes del «conocimiento experto» sobre la enseñanza, se exponen las siguien­
tes premisas, con el interés de avanzar en algunas precisiones y distinciones sobre 
su significado y especificidad. 

• La experiencia surge de la práctica reflexionada, 
crea otra subjetividad y otra objetividad 

Reconociendo la subjetividad como universo intrínseco del sujeto que se agen­
cia por componentes múltiples y heterogéneos, se hace referencia a los modos de 
subjetivación que están presentes en las prácticas de distanciamiento, reflexión y 
reconstrucción, en las que se produce o se transforma la experiencia que el maes­
tro tiene de sí mismo. Y otra objetividad que deviene de la reflexividad porque la 
práctica cotidiana se transforma. 
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Adoptamos aquí el concepto de reflexividad, entendido como el proceso re­
flexivo y dialógico de identificación y explicitación del posicionamiento del sujeto­
maestro, surgido, en este caso, durante proceso de sistematización de las prácticas 
pedagógicas y provocado por la toma de conciencia que surge de la revisión, con­
trastación, confrontación, que experimenta el maestro en el proceso de recupera­
ción y reinterpretación de sus propias prácticas. Identificación que produce en 
muchos casos, sentimientos de insatisfacción e incertidumbre, una especie de «ex­
trañeza» como la denomina Schon (1992) o de «incomodidad», porque en muchas 
ocasiones el maestro se descubre débil o poco reflexivo. Reconocimientos que si 
se canalizan pueden incitar situaciones favorables para provocar transformacio­
nes del sujeto mismo y de las prácticas que desarrolla. 

Para Larrosa, 

... la experiencia es siempre nuestra experiencia, lo que nos acontece 
a nosotros, J lo que nos acontece en el Tiempo de nuestras vidas . La 
eperiencia. por tanto, presupone, en primer lugar el ser mismo para 
quien algo acontece. No sólo porque la experiencia es un aconteci­
mi mo para nosotros. sino porque requiere de nosotros una apertura, 
una capacidad de ser afectados: y porque nos solicira, a veces, una 
ri?spuesw r 1996. -16 J. 

Esta ita ¡xme el ontexto de la noción de experiencia, un acto de subjetiva-
ión en e l que el sujeto se produ e. por tanto acontece con el mismo acto produci­

do. y e-te a onte imiento. en el sentido de Deleuze. «no es ni se agota en lo que 
acontece -ino que está en lo que a ontece». En este sentido, la experiencia peda­
gógi a de\·ien siempre de una práctica del maestro y es construida a partir de 

r e-os d ret exión. ue ani ulan y conectan las prácticas no como actos mecá­
ni ~os ni orno a ti\·idades <lesa.ni u ladas. sino como «saber pedagógico», en tanto 
ha -ido - do por la memoria. la e critura. las condiciones del contexto y la teoría. 
En -urna. -iguiendo la argumentación de Larrosa, «la única condición es que sean 
prá ri as pedagógi as en las que lo importante no es que se aprenda algo 'exte­
rior ·. un cuerpo de conocimiemos. sino que se elabore o reelabore alguna forma de 
relación reflexiYa del ·educando· consigo mismo» (1995 : 260-261). 

Hasta aquí . emerge una distinción importante, una cosa es nombrar la práctica 
y otra nombrar la experiencia. La experiencia surge cuando se ha cruzado por la 
reflexión, el cuestionamiento y el asombro; es decir, la experiencia es la decanta­
ción y proyección de la vivencia. De este proceso deviene el valor pedagógico de 
la experiencia, que la hace propia y distinta, porque está ligada al tiempo y al 
espacio en que se produjo y emerge. Este modo singular de la práctica que se 
transforma en experiencia territorializa al sujeto maestro con su saber y con su 
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profesión. Nombrar la experiencia exige entonces re-nombrar la práctica. y al 
renombrarla se le da una nueva posibilidad de existir, porque nombra r es dora r de 
poder, darle vida, brindarle la posibilidad de existir como ruptura y como saber. 
como conocimiento creado. 

La experiencia es en sí misma saber pedagógico producido en un 
territorio, es geopedagogía1 

La experiencia pedagógica se produce en un contexto particular y en condi­
ciones específicas. Surge para posicionarse, pero no necesariamente para ser re­

plicada, por eso la experiencia pedagógica se distancia de las llamadas «innovacio­
nes educativas» y de las «experiencias significativas» que buscan repetirse masi­
vamente en contextos totalmente disímiles, como si los sujetos y los territorios 
fuesen idénticos. 

Mediante un proceso reflexivo, individual y colectivo, que busca dar significa­
do a lo sucedido o vivido, la sistematización de experiencias pedagógicas establece 
un vínculo intrínseco con la vivencia del sujeto y con sus condiciones históricas 
(territoriales) de emergencia; es decir, la experiencia pedagógica es portadora de 
un sentido que siempre es social y colectivo, y que da cuenta de un modo de 
interpretar el mundo escolar desde el punto de vista de sus protagonistas . En este 
sentido, la experiencia siempre es singular y puede ser propia de un lugar. y choca 
con las políticas de homogeneización. 

• La experiencia pedagógica sistematizada abre posibilidades para 
reconstruir formas de ser maestro y hacer pedagogía 

La experiencia pedagógica sistematizada Yincula la producción de conoci­
mientos sobre el mundo escolar con la democratización de la escuela como pro­
yecto colectivo. Para Suárez, « . . . generar nue,·as narrati, ·as y contar nuevas histo­
rias sobre la enseñanza escolar no sólo facil ita la elaboración colectiva de com­
prensiones más sensibles y democráticas sobre los mundos escolares, sino que 
además lleva implícito un sentido de transformación rad ical de las prácticas docen­
tes y la escuela . .. » (2007: 1). 

En el proceso de sistematización de experi encia, el encuentro entre pares, la 
organización para la reflexión colectiva, además de ser una estrategia potente de 

54 

1. La Noc ión de geopedagogia ha sido constru ida en la Expedición Pedagógica para referirnos a 
las múltiples form as de hacer pedagogía que util iza el maestro y a la necesari a georreferenciac ión 
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Sistematización de experiencias: Innovaciones y subjetivaciones 

autoformación, también se lee como una condición de posibilidad para establecer 
una relación distinta consigo mismo: con su saber y su oficio. Se reconoce al maes­
tro como sujeto de saber pedagógico y, desde allí, abre posibilidades para recons­

truir formas de ser maestro y hacer pedagogía. 

2. Diálogos desde la experiencia de los maestros 

Partimos de afinnar que existe un vínculo intrínseco entre Ja producción de 

conocimientos de\ enidos de Ja reflexión sobre Ja práctica y el sujeto que la produ­
ce; esto porque Ja práctica reflexionada se transfonna en experiencia pedagógica 

cuando imbrica al sujeto y logra que esté transfonne los modos de ejercer la prác­

tica. Es en este sentido que se afirma que si bien toda experiencia pedagógica se 
sustenta en práct i a educati\·as. no toda práctica educatiYa se convierte en expe­

rienc ia pedagógi a. 

Para desarrollar e ta5 afirmaciones y conectar con las reflexiones de la pri­
mera pane de - e tex o. -e re ornan algunos fragmen tos textuales de los maestros 

que pan i iparon en Ja sis mariza ión de las prácticas acompañadas por el IDEP 
durante el primer semes e _Q 1 O.: . .\lgunos reYeladores subjetivantes de estas 
potencias se expresan a onrinua ión: 

• El proceso de sistematización produce desequilibrios cognitivos y 
afectivos que le posibilitan al maestro pensar de otro modo 

El proceso de si temariza ión está atravesado por la incertidumbre, si bien 
existe un proyecto o una prá ti a pedagógica de base y una ruta metodológica que 
actúa como trazado ini ial. el proceso mismo va generando movimientos de pensa­
miento y acc ión porque al producir deconstrucciones y reconstrucciones desesta­

bilizan las \ erdades y reen ias del maestro, lo obligan a consultar, documentarse 
y a siruarse desde otros ángulos. a ampliar su mirada. Así expresan los maestros 
es t u rua iones : 

Desde que comen::amos el proceso de sistematización, empezamos a angustiar­
nos. Las sesiones reóricas nos permitieron descubrir dónde estábamos, entender 
que Teniamos unas prácricas, pero que no habíamos empezado la sistematiza­
ción. La sisremari::ación exige profimdizar sobre el proyecto, haberlo desarro­
llado es apenas el comien::o (GNH). 

2. Cada grupo de sistematizac ión estaba conformados por 3 ó 4 maestros, correspondientes a 4 
colegios de Bogotá. Estos son: Grupo colegio Menorah (GCM); Grupo Fe y Alegría (GFA), Grupo 
Nuevo Horizonte (GN H) y Grupo Santa Librada (GSL). 
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En este proceso ·descubrimos la necesidad de construir una naa con­
ceptual y metodológica, para poder sistematizar la experiencia reali­
zada. Esta ruta puede ser comparada u orientada por arras experien­
cias; pero al final, hay que decidir un camino propio. Eso es dificil 
porque uno piensa que ya lo tiene hecho o que todo estaba bien rGSL J. 

Sistematizar una experiencia no es tan fácil como parece, es 1111a for ­
ma de inves tigación donde se recoge y se reorganiza un quehacer 
pedagógico, que también le reorganiza a uno la forma de hacer su 
trabajo. Cuando se busca ser leído por otros, se asume un compromi­
so muy grande que también pasa por arriesgarnos a vencer el miedo. 
ese miedo es parecido al que tienen nuestros estudiantes (GNH). 

Esto de la sistematización es un proceso doloroso, muchas veces qui­
simos dejar el trabajo. La exigencia es grande (. .. )pero cuando uno 
mismo puede leer lo que ha hecho se produce mucha admiración que 
logra asombrarlo ... yo empiezo a leer y empiezo a llorar, no salgo de 
de la emoción de poder ver nuestro proyecto escrito (GNH). 

• La reflexión de la práctica produce otros modos de relación del 
maestro con los estudiantes, lo dota de un nuevo valor pedagógico y le 
ayuda a configurar otro ethos 

Cuando se indaga por el significado de una experiencia pedagógica se interro­

ga fundamentalmente la naturaleza fo1111ativa , intersubjetiYa y conte.\tual de las 

relaciones entre maestros y alumnos . Ello porque. como afi1111a Parra. «una e.\pe­

riencia pedagógica se caracteriza por el tipo de relaciones que se estable'en entre 

maestros y alumnos y por sus dimensione comunitarias . instiru ional 5 s 'O lares . 

curriculares, didácticas y administrati\ as ... » (Parra . 2006: 3 5 l. Las \o ' es de los 

maestros argumentan estas afirmaciones: 
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El proyecto de sistemati::ación nos ha pennirido acciones r .rirns _i · 

analíticas que nos han cambiado la menralidad: creo 711e rt'n mas arra 
actitud para ser sujetos más cualificados que nos penniran ir rompien­
do con esquemas tradicionales e ir enriqueciendo la escuela con nue­
vos saberes, con creatividad, para que ésta se com·ierra en un organis­
mo vivo donde las niñas y los niPws tengan el placer de sorrear el mie­
do ... Para vencer dificultades y para lograr que los procesos de apren­
dizajes sean más significativos y aplicables a su cotidianidad rGC'vf). 

El proceso de sistematización nos obliga a cuestionarnos, apropiar­
nos, conocer más y a fundamentar nuestras prácticas pedagógicas 
(. . .) a encontrar la relación o diferencia que existe entre lo que hace-
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mos con las distintas teorías del conocimiento pedagógico para en­
contrar lo nuevo, lo innovador ... pero especialmente, para poder 
construir respues tas a las neces idades de nuestros estudiantes de 
nuestra escuelita (G,VH. cursirn añadida). 

La interacción con otros pares y asesores, producen cuestionamientos 
que potencian la producción y el reconocimiento de sí 

La asesoría y acompañamiento al proceso de sistematización se hace funda­
mental para lograr ampliaciones en la resignificación de la experiencia. Esas cons­
trucciones y reconstru iones emergen en las interacciones y confrontaciones que 
experimenta el maestro de la práctica entre aquello que realiza y con lo que descu­
bre en sus pares. n la eoria y en las otras experiencias; en ese choque con lo otro, 
el maestro rod -e - her y también se produce a sí mismo de otra manera porque 
puede le-e = ~o o sujeto pedagógico. 

E - . ~orno expresa Parra (2006: 42), «el significado de la experiencia 
o : ex lu i\·amente privado de un sujeto, sino se contrasta en lo 
e]a~ión social. fu ndamentalmente a través de la comunicación». En 

e sis ematización adelantado con los grupos de maestros que estamos 
o. se pro\ ocaron diferentes formas de encuentro y de trabajo colecti­

os a prO\ ocar esas interacciones y confrontaciones, cuyos alcances 
i o: de esta manera por los participantes: 

l_._, _: 'cuenn-os con los diferentes grupos de maestros y con las aseso­
r · nos permirieron descubrir otras experiencias; esos diálogos con 
: r rá Tica personal de otros colegas nos ayudaron a despejar dudas 
¿ ;r;. 11i 11 ie f . . .) Creemos que el proceso de acompañamiento es fun-

J , n al. se aprende sobre las técnicas oportunas para la recolec­
,_- ·ón .i · r construcción de datos, se aprende de los otros, se aprende de 
uno mi mo rGSL). 

En l asesorías personales se permite un diálogo desprevenido sobre 
I propio proyecro; lo cual permite explorar facetas ocultas o no pensa­

d en el proyecto y que en nuestro caso, se convirtieron en ideas nue­
,.as pm·a collfinuar el proyecto y para la misma sistematización. Es cla­
ro que en la cotidianidad del proyecto es poco probable la reflexión 
n-anquila. esto sólo se puede experimentar cuando se lee el proyecto 
desde afuera, cuando se cuenta con una asesoría externa (GFA). 

Resulra gratificante entender que con los otros, con maestros cómpli­
ces ; es deci1~ trabajando en equipo, es posible enriquecer la labor 
(. .. ) , con las diferencias, sabidurías y emociones que surgen en el 
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trabajo colectivo ese saber se convierte en una fúerza que nos ani­
ma, especialmente cuando se trabaja con comunidades de particula­
ridades muy diversas, de muchos déficit que en muchas ocasiones. 
resultan cas i intolerantes o imposibles (GNH) . 

La sistematización crea en el sujeto un punto de inflexión que favorece 
su quehacer pedagógico y que puede convertirse en un no retomo a 
viejas prácticas 

Al preguntarse por el valor pedagógico que subyace al proyecto o rá ' ti a 
objeto de sistematización, se provocan momentos de confusión, duda. discusio : 
búsqueda que redimensionan la acción cotidiana del maestro. Problematizar-rc­
flexionar-cuestionar, son acciones agenciantes del pensamiento y acti 
que estimula rupturas con las formas establecidas o cotidianas del ejer i~io 

gógico y que dejan avizorar posibilidades para otras prácticas. reno\·ad - o ' rea­
cias. Leámoslo en las expresiones de los grupos: 

La búsqueda que motivó el proyeclo y que originó la sislemmi:: cw rr 
se ve ahora reforzada y mejorada: em endimos que no sólo ari ni CJ 

las necesidades de los escolares sino a las nuesrras. hemos enrr?ndi io 
que el miedo no está sólo en los esrudianres: 110 arras lo hemos s lii i ­

do. A hora vemos con más claridad que riene semido ro ~iar p or 
nuevas prácticas, que es nuesrra responsabilidad hac r qu¿ los 1iil-os 
aprendan y que conslrnir las esrrareg ias com1111icari1Ds s apt?nas I 
comienzo del trabajo que necesiramo reali::ar rGSHJ. 

Esta experiencia de s istemari::ación la \·emos como el encuenrro dialó­
gico entre una realidad que nos cuesriona cada ,·e.: más .'· una reflex ión 
académica que propone alternati\·as de solución; esta comprensión nos 
acerca de otro modo a los estudiantes, quizá con más seguridad (GCM). 

El proceso de s istematización nos permitió realizar un anális is que 
nos situaron en un lugar de reconocimiento, que activó en nosotros el 
interés de transformar nuesrras viejas prácticas pedagógicas en unas 
más conscientes, más cercanas a la realidad, más reflexionadas. Prác­
ticas que también nos generan cambios de mentalidad y otras formas 
de relacionarlos con los otros y con el conocimiento (GNH) . 

3. Reflexiones finales 

Las voces anteriores permiten leer otros textos que quizá están por escribir­
se, devenidos de los movimientos que se producen en la subjetividad del maestro 
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y que dan cuenta de que «la experiencia no se describe desde el recuento de los 
hechos sino desde el conjunto de significaciones vividas y atribuidas a esos he­
chos» (Parra, 2006: 37). Por eso, el proceso se hace vital, porque imbrica e 
implica al sujeto en todas sus dimensiones, especialmente en su dimensión afec­
tiva y porque cobra otros sentidos vitales que adquieren significaciones que son 
perdurables «no sólo por ser parte de la memoria, sino por su efecto clarifica­
dor» (Parra, 2006: 37). Estas afirmaciones nos conectan con los planteamientos 
hipotéticos trazados inicialmente y nos permiten concluir con cuatro líneas de 
fuerza que dan cuenta de los modos de subjetivación que se potenciaron en la 
experiencia de estos maestros: 

· La sistematización de las prácticas pedagógicas realizada por los mis­
mos maestros que las producen, actúa como factor agenciante de transfor­
mación, porque en esa doble condición de sujetos observados y observado­
res logran movilizar su pensamiento y acción pedagógica. Agenciamientos 
que necesariamente anuncian la configuración de nuevas prácticas y que desde la 
experiencia de los grupos referenciados se expresan en mayor valoración y com­
prensión del trabajo que realizan; fortaleza para sostenerse los proyectos pedagó­
gicos desde las posiciones que han construido y decisión de continuarlos; amplia­
ción de la dimensión estética al promover las actividades que posibilitan la expre­
sión y la construcción de otras formas de enseñar y aprender. 

· La socialización y reflexión colectiva son acciones agenciantes de la 
transformación del sujeto de la experiencia. La interacción con otros en condi­
ción de pares, provoca la confrontación que es constitutiva de los actos de trans­
formación y se abren caminos para el trabajo colectivo. Al aprender de y con los 
otros, se fortalece la necesidad de cambiar individual y colectivamente, al compro­
bar que otros maestros realizan acciones que hasta ahora eran desconocidas para 
un maestro, se fortalece la capacidad de arriesgo. 

· Al ampliar la comprensión de la realidad social, necesariamente se 
estrechan las relaciones maestro-escuela-comunidad porque se tiene mayor 
conocimiento del contexto y se incrementa la reflexión sobre el qué y para 
qué del trabajo pedagógico. La comprensión de la problemática en la que se 
circunscribe la práctica, exigió una mirada más amplia al entorno y a las realidades 

socioeducativas, este hecho genera mayor apertura para comprender las expecta­
tivas y problemas de los estudiantes, incrementa la necesidad de trabajar en equipo 
y de construir soluciones colectivas a conflictos que estaban invisibles o que no se 
habían abordado; en ambos casos son factores agenciantes de subjetividades con 
mayor capacidad de acción política. 
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· La sistematización de prácticas extrapola el trabajo de aula_,. al uiero 
que la produce, la escuela también se mueve y se favorece. Tal como expre~ 
el grupo del colegio Nuevo Horizonte, «visibilizar el proyecto es también una forma 
de posicionar el proyecto de comunicación en la institución, además de Yalorar en 
su justa medida el esfuerzo que los educadores hacemos a diario» (GNH). El 
maestro que ha pasado por un proceso de reflexión de su práctica, necesariamente 
experimenta un proceso de empoderamiento que lo fortalece en su capacidad de 
acción y decisión. 

Finalmente, podemos afirmar que todas las experiencias enunciadas están 
atravesadas por una fuerza transformadora y anuncian acciones instituyentes en 
los sentidos que aborda Castoriadis este concepto como posibilidad creadora. En 
todos los casos, el origen de estas y otras experiencias va más allá de la obligación 
y de la imposición y se sostienen en su mayoría por intereses de los maestros que 
logran crear afectos que van enraizando su compromiso con la escuela, con la 
pedagogía y estas son expresiones de una subjetividad potenciada. 
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Sistematización: lectura de la práctica, escritura de la 
experiencia y transformación del pensamiento 

Luisa Fernanda Acuña Beltrán* 

El éxito de una investigación ( .. . ) no 
depende de sus «resultados», noción 

falaz, sino de la naturaleza reflexiva de 
su enunciación. 

R. Barthes 

Sistematizar una experiencia pedagógica entraña complejos procesos de lec­
tura y escritura. los cuales se constituyen tanto en procesos como en instrumentos 
transversales fundamentales para el desarrollo de la sistematización como meto­
dología investigativa. 

La sistematización, antes que enfoque, constituye un procedimiento que ha 
surgido como modalidad de investigación social que se ajusta a ciertas caracterís­
ticas diferenciadoras. Es importante aclarar que no existe un único enfoque de 
sistematización educativa; por el contrario. encontramos diferentes perspectivas y 
metodologías que abordan procedimientos y fases para realizar el ejercicio inves­
tigativo. En este sentido, no podemos abordar la sistematización como una receta 
o un paso a paso único, ta l como lo plantean los esquemas o modelos más simplifi­
cados en los que se narran y reconstruyen acontecimientos desligándose del diálo­
go teórico y de la construcción de sentido que comporta la construcción de saber 
pedagógico. 

El abordaje que en este artículo se da a la sistematización discrepa del con­
cepto de sistematización asociado a la idea de «ordenar y documentar», para aproxi­
marse al análisis sobre el papel de la escritura en el proceso que, tal como lo 
plantea Graciela Messina (2008), comporta la escritura de un «texto polifónico o 
una manera de escribir intersubjetiva, donde se hacen presentes muchas voces». 
Desde esta mirada, la sistematización plantea un doble componente en sus proce­
sos de lectura y escritura: implica un campo desde la lectura de las prácticas y un 
campo de escritura en la investigación propiamente dicha. 

* Licenciada en Ps icología y Pedagogía. Magíster en Estructuras y Procesos del Aprendizaje. 
Docente e investigadora universitaria. Profesional Especializado -Subdirección Académica IDEP. 
Supervisora proyecto Sistematización 24 Experiencias Pedagógicas, IDEP - Universidad Distrital. 
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Torres (2000, citado por Messina) señala que la sistematización ha dejado de 
verse como una «temática subsidiaria o de apoyo» de otras disciplinas para ir 
construyendo su espacio propio, convocando diferentes áreas del conocimiento y 
disciplinas sociales. Para el desarrollo del presente artículo tomaremos esta idea 
en coherencia con la aproximación que realiza Messina hacia el abordaje de la 
sistematización como una modalidad o tipo de investigación social y educativa que 
comparte con ella una posibilidad de buscar y construir conocimiento. 

En este caso, es conveniente plantear la diferencia que la autora propone 
entre sistematización e investigación; si bien plantea que no existe oposición 
entre estos dos conceptos, no toda investigación educativa es sistematización, 
sino que esta última «es una manera particular de investigar, generada desde la 
educación popular en América Latina compartiendo sus compromisos en tomo a 
la transformación social». Con base en esta claridad, la autora se arriesga a 
proponer una definición sobre la sistematización: «la sistematización es un pro­
ceso que parte de la práctica, reflexiona la práctica y produce saber para trans­
formar la práctica. En la sistematización, son los propios sujetos, organizados en 
colectivos, quienes realizan la tarea. Sin embargo, no existe un único enfoque de 
sistematización y se observan diferencias significativas entre ellos». Para las 
pretensiones que se pretenden abordar en este artículo, consideramos pertinente 
esta definición, por cuanto precisa de manera clara los dos componentes que 
aquí se pretenden articular con los procesos de lectura y escritura: la reflexión 
sobre la práctica (lectura de la realidad) y la producción de saber (a partir del 
proceso de escritura). 

Particularidades de la sistematización 

Es evidente que desde esta mirada se establecen unas especificidades a la 
sistematización que permiten analizarla de una manera diferenciadora de otras 
formas de investigación. Algunas de estas particularidades se relacionan con los 
siguientes elementos: 

1. Puede ser realizada por los propios actores de la experiencia, en este caso 
los maestros partícipes del proceso. 

2. La práctica se convierte en la fuente para buscar categorías de análisis que 
permitan reflexionarla y comprenderla, en diálogo con elementos teóricos (implíci­
tos o explícitos) que han orientado y han dado sentido a dicha práctica. En este 
proceso dialógico y dialéctico, el conocimiento que se produce desde la práctica se 
articula, se confronta y dialoga con la teoría presente en la experiencia. 
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3. El conocimiento producto de la sistematización, es una producción colectiva 
que parte de grupos o comunidades; es decir, es un proceso intersubjetiva en el que 
los sujetos forman parte del enfoque y del proceso investigativo. Existe entonces, 
como lo plantea Messina, acudiendo a la categoría diseñada por Fayerabend (1975), 
más de un narrador y más de un enfoque narrativo que producen un conocimiento 
que se da desde «dentro» de la práctica, generando una perspectiva «contrainduc­
tiva» que une lo particular y lo general. 

4. Al crear otras posibilidades de relación entre lo particular y lo universal, 
generando procesos de ida y vuelta, la sistematización devela lo que está oculto, 
explicita los saberes y objetiviza los procesos que se quieren sistematizar. 

5. Es importante destacar que la sistematización hace referencia a una prác­
tica reali zada que debe trascender el «deber sern. Cuando un texto se queda en 
describir o enunciar cómo debe ser una práctica y no recoge analíticamente lo que 
se ha hecho. para a partir de allí generar conocimiento, no constituye un proceso 
de sistematización. 

6. La sistematización de experiencias educativas y pedagógicas requiere de la 
convergencia de diferentes disciplinas que le sirvan de referente , la nutran. y le 
den sentido y al mismo tiempo la consoliden como un saber específico. 

7. La sistematización de experiencias debe servir para transfom1ar la práctica 
de y con los mismos sujetos que realizan el proceso. La sistematizac ión posibilita 
comprender mejor las experiencias, compartirlas con los otros, discutirlas con otros. 
producir conocimiento y analizar la experiencia desde una posibilidad más inclusiva. 

8. Finalmente, es importante analizar la sistematización como un proceso que 
se realiza en el tiempo. En consecuencia, la conceptualización y metodología implí­
cita en el proceso también se va desarrollando y construyendo en el tiempo. 

Los anteriores elementos de caracterización de la sistematización permiten 
evidenciar la presencia implícita de los procesos de lectura y escritura que a con­
tinuación se desarrollan y que acompañan todo el proceso. Es posible afirmar que 
sin lectura de la práctica y escritura de la experiencia no hay sistematización. Los 
momentos, etapas o procedimientos que se determinen para realizar cualquier pro­
ceso de sistematización se van dando en la medida en que se lee, se escucha, se 
piensa, se reflexiona y se escribe. 

Con la única pretensión de hacer una aproximación hacia el análisis del papel 
y estrecha relación que tienen los procesos de lectura y escritura a lo largo de todo 
el ejercicio investigativo de sistematización y por facilidad metodológica en la es­
cri tura. abordaremos en este artículo las etapas o componentes del proceso de 
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sistematización planteadas por Osear Jara (2006), no sin antes aclarar n e\ am n­
te que desde la perspectiva que aquí se presenta, no se conc ibe un ú i 'O pn. ' edi­
miento para sistematizar una experiencia, ni las fases o componentes ue a 'On i­
nuación se desarrollarán constituyen una receta ni un procedimiento esL1t1 'O. Por 

el contrario, defendemos la idea de que la sistematización es un proceso 
dialéctico y subjetivo, derivado de las dinámicas, saberes y procesos de los s 3 etL ~ 

y de sus experiencias. 

El papel de los procesos de lectura y escritura en la 
sistematización de una experiencia 

Jara (2006) plantea que se pueden analizar ciertos componentes, si se quiere 
momentos o tiempos en la sistematización de experiencias. A continuación, anali­
zaremos cada uno de ellos, en un intento por analizarlos a la luz de lo que implica en 
cada componente el papel de los procesos de lectura y escritura, tanto en el acto 
investigativo, como en la construcción de conocimiento que ello comporta. 

Primer tiempo: el punto de partida - la lectura de la 
experiencia 

El punto de partida necesariamente implica volver a mirar lo que hacemos. 

pensamos y sentimos. Jara afirma que no es posible sistematizar algo que no se ha 
vivido. En este sentido, una sistematización real y efectiva implica mO\ ilizar los 
sentires, vivencias y saberes de los propios actores. 

Una experiencia que va a sistematizarse parte de un proceso que ha transcu­

rrido en un espacio y en un tiempo determinados, en el que han ocurrido diferentes 
sucesos, acciones y actividades. La sistematización debe entonces e, ·idenciar to­
dos aquellos elementos relevantes de la experiencia. que a su 'ez siguen alimen­

tando la práctica. 

El inicio de un proceso de sistematización debe responder a la pregunta sobre 

para qué se quiere sistematizar, con cuáles registros y medios se cuenta y cuáles 

se van a desarrollar. Los registros permiten hacer una lectura y análisis de lo que 
sucedió, a partir de una reconstrucción de la práctica. 

Los anteriores planteamientos, conllevan necesariamente abordar el análisis 
sobre la importancia de la lectura en la reconstrucción de la experiencia. Para ello, 
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es necesario resignificar el sentido de leer. Al respecto, Jesús Martín-Barbero 
(2005) desarrolla la idea de que leer puede definirse desde diferentes acepciones: 
ser partícipe, aprender a vivir e informarse, entre otros. Plantea que la lectura 
debe analizarse desde sus diferentes dimensiones histórico-culturales, políticas y 
sociales. Podemos afirmar que la lectura es una práctica cultural , que tiene como 
propósito central dialogar con un texto, inte1rngarlo para construir significados. 
Necesariamente, la lectura se basa en experiencias previas, intencionalidades y 
esquemas cognitivos del lector. 

En este momento de la sistematización, se realiza todo un proceso de recons­
trucción de la experiencia y de reconocimiento de su complejidad a partir de los 
relatos descriptivos de los actores, la lectura y análisis de las fuentes y de los 
registros con los que ha contado la experiencia. En este sentido. «leer la práctica» 
cobra un sentido relevante, por cuanto implica un proceso de comprensión y aná­
lisis de diferentes voces, documentos y registros que están cargados de sentidos y 
significados de los sujetos participantes. Allí, el proceso de lectura trasc iende de 
lejos el momento de la decodificación para adentrarse en profundos sentidos que 
darán origen a las preguntas centrales que orientarán el ejercicio investigativo de 
sistematización. Como resultado de este proceso de lectura inicial , no se espera 
tener una «sumatoria» de registros y relatos, sino una lectura y consecuente pro­
ducción consensuada, que evidencie las dimensiones básicas de la experiencia. 

El resultado primordial que debe lograr, lo que hemos dado en llamar «la 
lectura de la experiencia» en este primer momento, se centra en poder delimitar el 
sentido de la práctica, las dinámicas y lógicas presentes en ella, evidenciar sus 
categorías y ejes centrales. Constituye un proceso hem1enéutico en el que se re­
flejan las relaciones, procesos y teorías explícitas e implícitas en la experiencia. 

Segundo tiempo: las preguntas iniciales - la fase de 
planificación escritura 1 

En este segundo tiempo. propuesto por Jara, se espera que inicie propiamente 
el proceso de sistematización. En el desarrollo de este componente, es importante 
que los irn·estigadores respondan a tres preguntas fundamentales que orientan el 
ejercicio inwstigatirn: 

¿Para qué queremos sistematizar? {definir el objetivo de la sistematización) 

Responder a esta pregunta, que a simple vista podría parecer un ejercicio 
simple, permite a los actores de la experiencia, poder definir y delimitar el sentido 
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verdadero y la utilidad de lo que se espera obtener como resultado del ejercicio 
investigativo de sistematización. Usualmente, una experiencia se sistematiza con 

uno o varios de los siguientes propósitos: analizar, comprender y reflexionar sobre 

la propia práctica para seguirla mejorando, sacar aprendizaj es y conc lus iones so­

bre la práctica para socializarlas y divulgarlas y fi nalmente, el propósito más im­
portante que sería construir conocimiento pedagógico, generalizar, teorizar y so­
cializar dicho conocimiento. 

¿Qué experiencia(s) queremos sistematizar (delimitar el objeto a sistematizar) 

En el momento de sistematizar una experiencia, se cuenta con una cantidad 
importante de material y registros que se han recogido en la práctica. Una misma 

experiencia contiene una serie de fases . momentos, procesos y actividades que 
dan cuenta de aspectos y elementos \ ariados de la experiencia. En este orden de 

ideas no es adecuado «sistematizar todo». Resulta necesario y pertinente escoger 

aquellos aspectos se consideren más releYantes de la experiencia, ocurridos en un 
tiempo y lugar específicos. Los criterios de selección de los elementos a sistema­

tizar estarán directamente articulados con el objetirn mismo de la sistematización, 

los intereses de los actores, la intencional idad de \·isibi lizac ión de la experiencia y 
su propio contexto. 

¿Qué aspectos centrales de esa(s) experiencia(s) nos interesa sistematizar? 
(precisar un eje de sistematización) 

Una vez precisado el objeto de de la sistematización, se hace necesario definir 
el eje, enfoque o «zoom» de la sistematización, a fin de que el proceso inwstigativo 
no se dilate y no se disperse. Definir o delimitar el eje, de la sistematización no es 
otra cosa diferente a precisar un hilo conductor transversal a la experiencia. Este 

hilo conductor, a lo largo del proceso escritura! se consolida en la columna verte­
bral de la investigación y del texto resultado de la misma. 

A medida que se va dando respuesta a las preguntas iniciales de sistematización, 
los investigadores van realizando de manera paralela un proceso explícito o implícito, 

la fase de planificac ión escritura!. El subproceso de planeación o planificación de la 
escritura (Flórez y Cuervo, 1992), se re laciona con aspectos como: organizar y 
generar ideas, incubar, establecer metas, preescribir y especificar un texto. 

Durante el proceso de planificación, el autor de un texto pude elaborar diagra­
mas, mapas, dibujos, listas, tornar notas, simular procesos y condiciones, aspectos 
todos que le llevan a pensar de manera creativa para producir su texto. Se hace 

indispensable en este momento predecir quién o quiénes serán los lectores del texto 
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y cuál es el mensaje claro que en ellos se quiere impactar. Como puede evidenciarse, 
el subproceso escritura! de la planeación va mucho más allá de la recopilación de 

contenidos, pasando por las consideraciones sobre el propósito, la estructura y la 
audiencia del texto que se está elaborando. Igualmente, Flórez y Cuervo (1992) 

llaman la atención sobre la necesidad de romper con la creencia de pensar que la 

planeación se realiza «antes de» iniciar el proceso escritura!. Realmente, cuando 
se realizan las acciones de planificación descritas, ya se está escribiendo un texto. 

Realizando la articulac ión y análisis. propósito de este artículo, entre el proce­

so investigativo de sistematización y los procesos de lectura y escritura, se puede 

evidenciar claramente. ómo las preguntas inic iales de investigación responden al 

proceso cogniti rn de planificación presente y necesario en todo ejercicio de pro­

ducci ón escrirura l. Resulta imposible iniciar la sistematización desde la respuesta a 
los interrogantes ini iales que plantea la im estigac ión, sin comenzar a estructurar 
un texto escri to . qu a la postre se constiruirá en producto y resultado de la inves­

tigac ión. Tenemos enton ~es que este momento del proceso investigativo, constitu­

ye también un momento indispensable en el proceso escritura!. Estos dos compo­

nentes se tejen. an i ulan y ali mentan en un único entramado de sentidos que dan el 
horizonte primero a la -istematización. 

Tercer tiempo: recuperac1on del proceso vivido 
transcribir /traducir la experiencia 

Recuperar el proceso que se ha \·ivido a lo largo de una experiencia, incluye, 

desde el abordaje metodológico propuesto por Jara, dos importantes momentos a 
saber: 1 reconstru ir la hi-rnria y 2 ordenar y clasificar la información con la que se 
cuenta. Describiremos entonces estos momentos, analizando el papel que allí jue­

gan los subprocesos escrirurales . 

l. Reconsrmir la historia: implica «volver a vivir» el proceso realizado, a 

partir de una mirada in tegral y cronológica de aquellos sucesos, momentos 
y acontecimientos significativos de la experiencia. Se trata de tener una 

\ isión global y cronológica de los principales acontecimientos que sucedie­

ron durante la experiencia. Aquí, es indispensable recurrir a los registros y 

a las Yoces de los actores. Esta reconstrucción puede llevarse a cabo me­
diante gráficos, cronologías, narraciones, relatos , cuentos, etc. Se enlazan 

aquí de una manera visible los procesos de lectura y escritura, los cuales se 
dan de manera cíclica y permanente en la investigación. Los aconteci­
mientos que se reconstruyen implican nuevamente una lectura e interpreta-

69 



Sistematización de experiencias: Innovaciones y subjetivaciones 

ción de las voces de los sujetos, los registros y escritos e.\ istentes en el 
contexto de la experiencia, los que a su vez son insumo y alimento para la 
elaboración y construcción del texto de la investigación . 

2. Ordenar y clasificar la información: en este momento. teniendo ~o rno 

hilo conductor el eje que se ha seleccionado previamente en la sistematiza­
ción, se determinan y definen los componentes que se tendrán en uenta. 
Para realizar este proceso, resulta muy útil contar con una matriz de orde­
namiento y jerarquización de la información, que facilite visibilizar los as­

pectos de la experiencia que constituyen el proceso. 

En este momento, los investigadores elaboran el subproceso de transcribir o 
traducir el texto de investigación, que no es otra cosa que el acto mismo de escri­
bir. El escrito que aquí se va elaborando, a partir de la articulación de oraciones 

que conservan una relación semántica y sintáctica estructurada, constituye una 
primera versión de lo que será el futuro texto definitivo. A lo largo de la elaboración 

de este primer texto, el escritor-investigador va contrastando sus preguntas inicia­
les de sistematización y su intención de significar mediante el texto con la materia­

lización de su pensamiento en lenguaje . Durante este subproceso escritura! , es 
necesario que el escritor despliegue su pensamiento y creati\'idad. orientado por 
las decisiones que se tomaron en el subproceso de planificación y por el punto de 
partida de la sistematización. Estas pautas orientadoras harán que el te.\to fluya y 
se oriente, consolidándose como la Yersión base para continuar en el pro eso de 

revisión y reelaboración escritura!. 

Cuarto tiempo: la reflexión de fondo zpor qué pasó 
lo que pasó? El proceso de revisión y edición escritura! 

Este momento del proceso de investigación. analizado también a la luz de lo 

que implica el proceso de escritura, está relacionado con la interpretación crítica 
de la experiencia vivida por los sujetos participantes en la experiencia. Es impor­
tante destacar que el ejercicio, tanto investigativo como escritura! que se da en 

este momento, tiene que trascender lo descriptivo para adentrarse en el análisis e 

interpretación crítica del proceso realizado. Se esperaría que esta fase dé cuenta 

de la razón profunda y del sentido de la experiencia, para poder dar respuesta la 
pregunta sobre: ¿por qué pasó lo que pasó? 

Responder esta pregunta conlleva necesariamente realizar un proceso cogni­
tivo que implica operaciones de análisis, síntesis e interpretación crítica del proce-
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so. Para llegar a este punto, el investigador debe identificar hallazgos significati­
vos, ubicar tensiones y precisar resultados, elementos todos que posibiliten hacer 
una síntesis interpretativa que lleve a conceptualizar y producir saber pedagógico, 
a partir de la experiencia sistematizada, evidenciando sus lógicas, sentidos y signi­

ficados profundos . 

Es importante destacar en este punto, algunos elementos significativos en 
relación con el proceso escritura! simultáneo y dialógico con la investigación mis­
ma. Por una parte. salta a la \·ista que el escritor se ve en este punto inmerso en el 
subproceso denominado re\ isión edición del texto (Flórez y Cuervo, 1992). Esta 
fase , desde el punto de \·ista escritura!. tiene que ver con el perfeccionamiento 

permanente y sucesi\ o del texto en su \ ersión inicial. La intencionalidad es ahora 
ajustar y modificar la organización del escrito. a partir de un proceso permanente 
de interacci ón y diálogo del autor con el texto y el contexto. Es pertinente que el 
escritor se ponga en el papel del lector y verifi que que el escrito responda a sus 
intencionalidades iniciales; también es releYante que otros lectores revisen y apor­

ten a los ajustes que se deben hacer al escrito. 

El subproceso de revisar/editar, se realiza en los diferentes niveles y momen­
tos de elaboración de un texto y del avance investigati vo . Constituye un proceso 
sistemático y permanente para evaluar y mejorar el texto en elaboración, producto 
de la sistematización. De otro lado, en este cuarto tiempo de «reflexión de fondo», 
se puede notar cómo entra a jugar un papel fundamental el manejo que tenga el 
escritor /investigador de las diferentes tipologías textuales. Dada la profundidad 
del momento investigativo, lo que en un principio pudo haber iniciado como un 
texto descriptivo, a medida que avanza la investigación debe ir adquiriendo las 
características de un texto interpretativo. La naturaleza misma de la investigación 
va orientando al autor a transformar las propiedades y características de su escri­
to, de manera que dé cuenta del proceso que se está realizando. 

Quinto tiempo: los puntos de llegada. La transfor­
mación del pensamiento y de la experiencia misma 

El momento denominado «los puntos de llegada», constituye el último tiempo 
o fase de la propuesta metodológica planteada por Jara y seleccionada en este 
artículo. Se espera que el ejercicio reflexivo realizado a lo largo de la investiga­
ción, de cómo resultado formular algunas conclusiones tanto desde el punto de 
vista teórico como desde un abordaje práctico. Realmente, del planteamiento de 
conclusiones y divulgación de aprendizajes y resultados, dependerá en una bue-
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na parte el haber logrado los objetivos de la sistematización. planteadL1 ;; en los 
momentos iniciales del proceso. 

Es importante que las conclusiones de la investigación puedan dar r ;;p sL.1 ~ 

las preguntas planteadas en la guía de interpretación crítica, a partir d 1 ej 0 hilo 

conductor de sistematización. También es pertinente que dichas con lusio .es se 
consoliden en respuestas a los objetivos formulados. 

Se espera entonces, que las conclusiones emergentes del proceso de sistemati.z2-
ción, sean fonnulaciones conceptuales y teóricas emanadas de la experiencia misma 
que a su vez dialoguen con perspectivas teóricas de otros autores. Igualmente. aqu -

llas conclusiones derivadas de la práctica, constituyen aprendizajes para el mejora­
miento de la propia experiencia y enriquecimiento de otras experiencias similares. 

Por otra parte, resulta fundamental la comunicación y divulgación de los apren­
dizajes, resultados y hallazgos generados a partir de la sistematización. El material 

escrito producido por los investigadores, no solamente permite compartir con otros 
lo aprendido, sino hacer profundas transformaciones en las propias prácticas de 
los investigadores. 

Igualmente, es necesario destacar que el proceso de escritura realizado a lo 

largo de todo el ejercicio investigativo lleva al sujeto a «evaluar sus propios domi­
nios cognitivos», tal como lo propone Fabio Jurado (2001 ) . El ejercicio escritura! se 
convierte en un «reestructurador de la conciencia» (Ong, 1987), en la medida en 
que desequilibra las ideas, crea tensiones en el pensamiento y los saberes y \ a 

generando nuevos esquemas cognitivos que reorientan el pensamiento y por ende 
la acción de quien investiga. 

La pretensión inicial planteada en este artículo de analizar el proceso desiste­
matización de experiencias desde la óptica del rol que en este juegan los procesos 

de lectura y escritura, arroja más preguntas que respuestas sobre lo que implica 

leer y escribir en la investigación. Al respecto, Rodrigo Navarro ( 1995) afinna que 

en un proceso de investigación, «el investigador no debe escribir, debe escribirse». 
Esta escritura ocurre en una interacción permanente en la que e l investigador 
«habla el lenguaje del objeto», desde sus códigos corporales y subjetivos. En este 

sentido, al investigar, afirma el autor, se superan aquellos códigos convencionales 
propios de la escritura misma, para vivificar el ej ercicio escritura! desde una gra­

mática corporal que surge de leer la realidad y de leerse a sí mismo. 

Así pues, podemos concluir que no existe sistematización de experiencias 
como modalidad de investigación, sin pasar por un complejo y entramado proce-o 
de lectura y escritura que transforma la conciencia del investigador y resignifica la 
experiencia misma de los sujetos. 
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Senderos y significaciones de la experiencia educativa 

Presentación 

Por: Cecilia Rincón V.· 
Grupo de Investigación INFANCIAS 

Reflexionar sobre el lugar que ocupa hoy la sistematización de experiencias 
en la educación y en el saber pedagógico1, es esencial para avanzar en la inves­
tigación educativa; implica valorar la riqueza pedagógica y cultural de la escuela, 
reconocer el cúmulo de experiencias educativas realizadas en diferentes campos 
del saber; eYidenciar los significados que asume la experiencia humana, que cons­
tituida por pensamientos, emociones, sensaciones, deseos y acciones, se convierte 
en un tema crucial de la pedagogía, referido por una parte a la producción de 
sentido y significado, y por otra, a la construcción de conocimiento. 

Desde diferentes perspectivas, se considera que la experiencia apela a la 
comunicación e interacción con otros, en tanto como seres sociales queremos 
contar lo que hemos aprendido. La experiencia pedagógica para su realización, 
apela también a un proceso individual y colectivo situado en un contexto histórico­
cultural en el que se tejen y realizan las transformaciones en la escuela. 

La experiencia de la que se habla en este texto, no es la simple experiencia, no 
es la cadena de sucesos de larga o corta duración. Hablamos de la experiencia 

* Psicopedagoga de la Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia-UPTC-, magister en 
Estructuras y Procesos de Aprendizaje. Universidad Externado de Colombia. Estudiante de docto­
rado en Pedagogía de la Universidad Nacional Autónoma de México -UNAM-. Docente-Inves­
tigadora Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Directora Grupo de Investigación IN­
FANCIAS reconocido por COLCIENCIAS. Directora del IDEP - Instituto para la Investigación 
Educativa y el Desarrollo Pedagógico- (2006-2009) y Directora de Evaluación y Análisis y de la 
Dirección de Educación Preescolar y Básica de la Secretaría de Educación de Bogotá (2004-2006, 
2008-2009). Directora del Proyecto de Investigación «Saberes y Experiencias Pedagógicas Al­
ternativas en Colombia», en convenio con el programa de investigación APPeAL - Alternativas 
Pedagógicas y Prospectiva en América Latina. UNAM 201 O. 

l. Este concepto de saber Pedagógico, se retoma desde los planteamientos de 0 1=,1 Lucín Zuluaga 
G.. en Pedagogía e historia (1987), desarrollado a partir de Ja idea general de Michel Focn:,1ult. El 
saber pedagógico es: «el espacio más amplio y abierto de un conocimiento, es un espacio donde se 
pueden localizar discursos de muy diferentes niveles: desde los que apenas empiezan a tener 
objetos de discursos y prácticas para diferenciarse de otros discursos y especificarse, hasta aquellos 
.:;ue fo rman una sistematicidad que todavía no obedece a criterios formales» (p. 40). Este concep­
:0 c0s permite ubicar el saber sobre experiencias pedagógicas realizadas desde el aula de clase y 
~Je'.as por Jos maestros, al mismo tiempo que da cuenta de los procesos de investigación en el aula. 
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vital, <que como roca en un jardín zen de arena, se encuentra fuera de la unifor­
midad de las horas, los años y las formas que transcurren, a lo cual Dilthey llamó 
«estructura de la experiencia> (Dilthey, citado en Geist, 2002:92). Esta noción 
hace referencia a las experiencias formativas y transformadoras, eventos exter­
nos que se distinguen y respuestas internas que involucran en cada momen o el 
pensar, el desear, el querer y el sentir. 

Reconocer la experiencia pedagógica como fuente de saber y conocimiento, 
significa valorar el conocimiento práctico, que está implícito en el quehacer do­
cente, un conocimiento en «acción» útil para comprender y resolver problemas 
escolares de diferentes órdenes y complejidades. La sistematización de experien­
cias puede ser entendida, como un proceso investigativo que dota de significado a 
lo cotidiano desde una propuesta teórica y metodológica, mediada por la interac­
ción del maestro con la comunidad escolar. Es una producción de saberes que 
recoge no sólo las ideas y las significaciones imaginarias propias del maestro que 
devienen desde su infancia y de su formación como profesional de la educación, 
sino también de la comunidad y del contexto en el cual se instituye como formas de 
ser y hacer. 

Desde estas perspectivas, la sistematización de experiencias pedagógicas se 
puede entender como un espacio de intercambio académico y organizativo que 
permite vincular el ejercicio docente al mundo de la investigación y a la inYestiga­
ción como un ejercicio académico propio del quehacer de los maestros. desde el 
cual es posible la transformación de las prácticas pedagógicas. 

La sistematización de experiencias, como una actividad de reflexión sotre " : 
conocimientos producidos por los maestros en el proceso de enseñanzz y c:;:-:-Gdi­
zaje, se ha institucionalizado en el marco de la formación docente. p es \ 2 c-..Lc: ;;: 
práctica pedagógica con la movilización y producción intelecrua: sus.:::2¿_; :x-:­
ella, otorgándole un sentido de transformación no sólo al interior cie l3 ~.:~e:;;: s:=.., 
al interior mismo de la sociedad. 

El tema de la experiencia ha sido abordado desde dife~en: e s .:.:.-.:- : ; ~:.::35 _­
puntos de vista, se pueden referenciar tres grandes fue :es: las :'i~e:::es :- : :-'15.­
cas; las psicoanalíticas; y las fuentes antropológicas. Los _ :-:es p:s:e::J·ü~ó _ · -
cos de estas vertientes teóricas, no son ajenos entre sí: el los es:.i::i ~e :~c iona os 
y gracias a esta concurrencia disciplinaria la experien ia. se l::a re-~o:::L ~1Jo ~o o 
un tema crucial referido al simbolismo. a la significa ión y a la cons_ e ~ión·de 

conocimiento. En este artículo se abordan algunos conceptos que ha.1 configu­
rando di ferentes significaciones imaginarias sobre la experiencia. sus tensiones, 
rupturas y continuidades, así como sobre sus procesos metodológicos. indispen-
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sables para la sistematización, entendida como una alternativa de desarrollo de 
la investigación en el aul a y en el espacio escolar. 

1. Hacia una genealogía de la experiencia 

El concepto de experiencia humana, ha incursionado desde la filosofía a los 
diferentes campos del pensamiento. Desde Aristóteles, quien elabora un pensa­
miento de carácter naturalista y realista, y con un distanciamiento del pensamiento 

platónico respecto al mundo sensible y al mundo inteligible, afirma que es posible 

aprehender la realidad a partir de la experiencia. Consideró que las ideas y con­

ceptos uniwrsales no deben separarse de las cosas, los conceptos están inmersos 
en ellas. como forma específica de la materia y son aprehendidos a través de los 
sentidos. l a experiencia para Aristóteles pasa primero por los sentidos y luego 
estas percepciones son aprehendidas por el intelecto. Entonces la experiencia 

para Aristóteles es pa11e del andamiaje del conocimiento, pero es inferior al cono­

cimiento del arte o de la ciencia. 

De igual forma, la experiencia fue un tema central de la propuesta y postula­
dos de algunos filósofos que sentaron las bases del empirismo como son John 
Locke, Francis Bacon y Leibniz, entre otros. Para esta corriente filosófica el pen­

samiento no es innato, éste deviene de la experiencia. El fundamento de la expe­

riencia se encuentra en la sensación que se impregna en los sentidos por los obje­
tos exteriores, y en la reflexión que son las ideas que elabora el espíritu a partir de 

las sensaciones. 

Quien consolida en la filosofía moderna una teoría de la experiencia, es Inm­
manuel Kant, a él se le reconoce como el gran teórico de la experiencia. En su 
libro Crítica a la Razón Pura (1787) profundizó en el conocimiento objetivo más 

que en el pensamiento y orientó la reflexión sobre el conocimiento, desde estos 
interrogantes: ¿cómo conoce el hombre?, ¿qué conoce el hombre?, ¿cómo se pro­
duce el conocimiento?. ¿cómo se organiza y cómo es su articulación progresiva?, 
¿cuál es el método para inYestigarlo? y ¿cuáles son sus crisis de producción? Las 
respuestas a estos interrogantes lo llevan a superar el paradigma teológico, plan­

teando que el conocimiento no es fruto de la revelación divida sino de la observa­

ción y la reflexión racional. Kant aporta una nueva mirada, una nueva génesis del 
conocimiento, la experiencia se vuelve un tema inquietante y es desde allí que el 
conocimiento le confiere a la experiencia su razón de ser, en tanto, si el conoci­
miento ya no proviene de Dios y el sujeto participa en su creación, entonces ¿cuál 
es el papel del sujeto en la producción del conocimiento?. 
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La experiencia designa un estado de modificación del sujeto, cuando éste ha 
establecido contacto con la realidad distinta a él. Kant diferencia dos tipos de 
realidad una exterior y sensible, que da lugar a la experiencia externa (percep­
ción), y una realidad interior, que produce una experiencia interna (intuición). A 
partir de Kant la experiencia es una actividad de observación a través de los sen­
tidos y una actividad racional que se estructura desde el conocimiento empírico al 
que él le llama conocimiento a posteriori, es decir, un conocimiento que se produ­
ce a partir de la experiencia y en relación con los conocimientos a priori que 
afectan a los sujetos. 

La distinción Kantiana entre el «a priori» (antes de Ja experiencia) y el «a 
posteriori» (a partir de la experiencia), es posible por la noción de experiencia. 
Para el autor, todo conocimiento proviene de Ja experiencia frente a lo cual se 
pregunta, ¿por dónde iba a despertarse la facultad de conocer, para su ejercicio, 
como no fuera por medio de objetos que hieren nuestros sentidos y ora provocan 
por sí mismos representaciones, ora ponen en movimiento nuestra capacidad inte­
lectual para compararlos, enlazarlos, o separarlos y elaborar así, con la materia 
bruta de las impresiones sensibles, un conocimiento de los objetos llamado expe­
riencia? Según el tiempo, pues, ningún conocimiento precede en nosotros a la ex­
periencia y todo conocimiento comienza con ella» (Kant, 1789: 16). 

Sin embargo, Kant, desde la idea de a priori, considera que si bien todo 
conocimiento comienza por la experiencia, no por eso todo el conocimiento se 
origina en la misma; es decir, «podría ser que nuestro conocimiento de experiencia 
fuera compuesto de lo que recibimos por medio de impresiones y de Jo que nuestra 
propia facultad de conocer (con ocasión tan sólo de las impresiones sensibles) 
proporciona por sí misma». Desde esta perspectiva se plantea la necesidad de 
dirimir la cuestión de si hay un conocimiento independiente de la experiencia y de 
la impresión de los sentidos. Es a estos conocimientos que Kant llama a priori y 
los distingue de los empíricos, que tienen sus fuentes a posteriori en la experien­
cia. El a priori, entonces está referido a la capacidad de la imaginación y de 
conocimiento del sujeto para conocer la naturaleza. En este sentido, experiencia y 
conocimiento son inseparables. 

En Kant, se puede observar el insustituible papel de la experiencia en el cono­
cimiento objetivo. El autor diferencia dos tipos de experiencia: la experiencia como 
enlace accidental de percepciones, y la experiencia como enlace necesario de 
percepciones mediante conceptos a priori. La primera se encuentra al margen 
de la intervención de elementos trascendentales como la razón, es decir, es una 
experiencia elemental, que se encuentra confinada a ser parte solamente de las 
percepciones y para Kant esta no es conocimiento científicamente objetivo; sin 
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embargo, esta experiencia es importante por cuanto sin ella no se puede acceder al 
nivel superior de la experiencia, al conocimiento objetivo. 

El segundo tipo es la experiencia objetiva, en la cual no solo se incorpora las 
percepciones sino los elementos formales del pensamiento del sujeto, es decir, las 
categorías a priori, sobre las cuales descansa el pensamiento científico. 

En efecto para la experiencia elemental de percepción de los sentidos, es una 
experiencia singular, concreta, subjetiva, en el sentido que sólo tiene significación 
para el sujeto; por el contrario la experiencia objetiva, vinculada a la forma de 
conocer del ser humano, a las categorías universales que son dadas en el momento 
de conocer, se convierte en una experiencia universal , objetiva y subjetivo-tras­
cendental, no tiene valor solamente para el sujeto sino que es intersubjetiva. 

En la configuración de una teoría de la experiencia, se encuentran también los 
aportes de Wilhelm Dilthey ( 1900 - 1905)2, quien hizo énfasis en la cultura y la 
psicología; para él la experiencia es concreta y representa el punto de partida en 
el desarrollo de las ciencias humanas y sociales. Para Dilthey, «la vida debe ser 
entendida a partir de la propia experiencia de la vida». Por eso, las ciencias huma­
nas no pueden llegar a la comprensión de la vida solamente desde categorías pre­
sentadas por fuera del sujeto, sino mediante categorías internas derivadas de la 
misma vida. 

En este sentido, el autor propone que la comprensión de la experiencia de la 
vida no es una tarea metafísica sino epistemológica que requiere retomar la pro­
fundización de nuestra conciencia histórica y el análisis de las obras humanas que 
resultan de la propia vida. Es decir, no se puede negar la condicionalidad histórica 
de cada uno de sus productos culturales. 

Para este autor la \ ida no tiene una significación diferente que ella misma, por 
ello la historia «no puede definirse sino al término de la evolución (humana). La 
historia uniwrsal es la biografía. o podría quizás decirse la autobiografía de la 
humanidad: al igual que el significado de toda existencia, el de la humanidad solo se 
definirá cuando la a\ entura haya culminado .. . La última palabra de la filosofía no 
es. pues. el relati \·ismo sino la soberanía de la razón, ni el escepticismo sino la fe en 
el hombre» (Dilthey, 1978:8 1 ). 

Desde esta perspectiva Dilthey considera que la vida es relativa y que se 
manifiesta de múltiples maneras; por ello en la experiencia humana la vida no 

2. Wilhelm Dilthey, El origen de la hermenéutica y Estudios para la fundamentación de las 
ciencias del espíri1u. 
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puede ser un absoluto derivado de las ciencias naturales. En este sentido. los estu­

dios sobre lo humano tienen la posibilidad de entender la experienc ia int rior de 

otro a través de un proceso mental , que implica en la interacción la reconstru 'c ión 

de la experiencia del otro, a partir del entendimiento del mundo. 

Dilthey señala que de «la reflexión sobre la vida nace la experiencia \ ita!. Los 

acontecimientos individuales que provoca el haz qe impulsos y senti mientos e 
nosotros, al encontrarse con el mundo circundante y el destino, se reúnen en el! 

en un saber objetivo y universal. Como la naturaleza humana es siempre la misma. 

también los rasgos de la experiencia vital son comunes a todos» (Dilthey, 1990:-t 1 ). 

El mundo, del que habla Dilthey no es simplemente un mundo de cosas, sino que el 

mundo en el que se vive tiene un carácter vital y circunstancial; el mundo es 

histórico-social , el hombre no sólo está en la historia, sino que es historia. 

La fórmula hermenéutica de Dilthey3, se sustenta en tres conceptos: El pri­

mero, es el concepto de experiencia, entendida como un acto de la conciencia 

dentro del sujeto. La experiencia a la que se refiere Dilthey, es algo que existe 

previo al pensamiento reflexivo el cual origina la separación entre sujeto y obje­

to. La experiencia representa un ámbito en el cual el mundo y nuestra experien­

cia de él se hallan todavía unidos, es decir, es una experiencia vivida en su inme­

diatez, un ámbito previo al pensamiento reflexivo. Desde esta distinción entre 

pensamiento y vida [experiencia], Dilthey da los cimientos de la fenomenologí a 

en el siglo XX. 

En este concepto de experiencia la temporalidad dentro de la cual se da el 

contexto de las relaciones de la experiencia, es fundamental por cuanto la expe­

riencia, en su unidad de sentido, integra tanto el recuerdo que proviene del pasado, 

como la anticipación del futuro, es decir que la experiencia adquiere sentido en 

términos de lo que se espera (futuro) y partiendo del pasado; siendo este horizonte 

el marco de referencia desde el cual es interpretada toda percepción del presente. 

Dilthey, reconoce la importancia, de la temporalidad, del tiempo histórico, al propo-
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3. Wilhe lrn Dilthey (1833-1911), centra su obra fundamentalmente en un esfuerzo reflexivo de 
crítica sobre la razón histórica, concibe una clara diferenciación entre las ciencias de la naturaleza 
y las ciencias del espíritu. «El objeto de las ciencias de la naturaleza son los fenómenos exteriores 
al hombre , mientras que las ciencias del espíritu estudian al mundo de las relaciones entre los 
individuos, mundo del cual los hombres poseen una conciencia». Desde aquí , explica qu e las 
ciencias naturales siguen el método de la explicación y las cienci as del espíritu el método de la 
comprensión. Por lo tanto, la hermenéutica no sólo está referida a una técnica au xiliar para el 
estudio de las ciencias del espíritu; para Dilthey, es «un método» de sde donde pro pone una 
hermenéutica corno interpretación que parte de un conocimiento de los datos de la realidad que se 
intenta comprender, en donde los eventos son expres iones concretas de la vida. y la historia es un 
texto que debe ser interpretado y comprendido. 
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ner que la comprensión de la experiencia debe realizarse desde categorías de 
pensamiento temporales, lo cual significa que sólo es posible entender el presente 
a partir de la relación pasado - futuro . 

El segundo concepto es el de «expresión»; por ella entiende cualquier cosa 
que refleje la huella de la vida interior del hombre, los significados fruto de la 
experiencia deben decirse. pintarse, dramatizarse, ponerse en circulación. La 
hermenéutica no solo debe entenderse como la teoría de la interpretación de los 
textos, sino también como la teoría que interpreta y explica cómo la vida se 
manifiesta y expresa en obras de la acción humana que permiten comprender el 
sentido de la \ida. 

El tercer concepto es la comprensión o el entendimiento, este se refiere a la 
comprensión del hombre. La comprensión aquí no es sólo un acto del pensamiento, 
es el conocimiento y el volver a experimentar el mundo reconociendo la experien­
cia de\ ida del otro. Lo cual implica que la comprensión se da desde la interacción 
en un proceso de reflexividad y de redescubrimiento del sujeto a partir del otro. 

Entonces, comprender la vida humana, hace necesario retomar la conciencia 
individual o «autoconciencia» y analizar al hombre en su historia o «conciencia histó­
rica» en donde el sujeto está constitutivamente atado a la sociedad. Por lo tanto, en el 
desarrollo de la experiencia, el reconocer que somos seres históricos es afirmar que 
somos seres sociales que construimos tejidos culturales, en donde la historia y la vida 
tienen una relación profunda, en la cual la historia es la expresión de la vida. 

La experiencia, es un saber que se sitúa en un momento histórico social, da 
cuenta de las intenciones pedagógicas, de los procesos educativos y sociales de 
una institución; es un saber que se recontextualiza, se aplica; por tanto la expe­
riencia constituye la actuación, la escenificación, el ritual, el drama que produce 
significación y conocimiento de la práctica y el saber pedagógico. 

Ahora la reflexión se enfocará en el concepto de experiencia de John Dewey4, 

filósofo, psicólogo y pedagogo, quien orienta su trabajo al problema del sentido 
específico del actuar en el marco de una sociedad contemporánea; es uno de los 
grandes teóricos de la democracia y del aprendizaje. Dewey fue intelectual y po­
lítico, pragmatista comprometido con la democracia y la integración entre teoría y 
práctica, ideas desde las cuales planteó la reforma educativa en su país y cuyos 
conceptos aún siguen vivos en los debates educativos y pedagógicos. 

4 John Dewey 1859- 1952, considerado el más importante fi lósofo y pedagogo del siglo pasado. 
Sus postulados han cobrado vigencia en los actuales debates fil osóficos y pedagógicos, especial­
mente en los di scursos posestructurales y constructivistas. 
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El concepto de experiencia educativa es el elemento articulador de su filo­

sofía, desde la cual aboga por la unidad entre la teoría y la práctica, intencionalidad 

que lo llevó a formular una reconstrucción de las prácticas educativas. sociales y 

morales. En la reconstrucción del concepto de experiencia, Dewey se distancia de 

las visiones empiristas británicas que postularon la experiencia como lo percibido 

por los sentidos, o como «todo aquello que nos sucede». La experienci a para 

Dewey no es simplemente lo percibido por los sentidos, tampoco es «todo aquello 

que nos sucede». 

La experiencia «constituye la totalidad de las relaciones del individuo con su 
ambiente[ ... ] Tiene un aspecto acti vo y otro pasivo, puesto que es simultánea­
mente una acción [ ... ] Y es algo que le sucede al individuo: el individuo actúa 
sobre el mundo y éste a su \ez actúa sobre el individuo[ .. . ] Pero la experiencia no 
solo transforma al mundo y al indiYiduo. también transforma la experiencia pasada 
y la futura: constituye una reconstrucción de la experiencia pasada y modifica la 
cualidad de las experiencias posteriores» (Dewey,2004:37). 

La experiencia es un momento dentro de una «continuidad», no es un evento 

aislado, es una interacción entre el sujeto y el medio. en donde el sujeto es produ­

cido por las transacciones con el medio. 

Para Dewey debe producirse una conexión orgánica entre la educación y la 

experiencia personal, al respecto señala que: «La creencia de que toda auténtica 

educación se efectúa mediante la experiencia no significa que todas las experien­

cias son verdaderas o igualmente educativas. [ .. ] Una experiencia es antieducati­

va cuando tiene por efecto detener o perturbar el desarrollo de ulteriores experien­

cias» (Dewey, 2004:71-72). Desde estas afinnaciones el autor desarrolla una crí­

tica sobre las experiencias que se realizan especialmente en la educación tradicio­

nal, experiencias que no tienen relación con los aprendizajes para la vida de los 

sujetos, sin sentido y continuidad. 

Dewey establece el principio de continuidad de la experiencia como el prin­

cipal criterio de diferenciación entre unas y otras «este principio se basa en el 

hecho del hábito, si interpretamos este hábito biológicamente. La característica 

básica del hábito es que toda experiencia emprendida y sufrida modifica al que 

actúa y la sufre, afectando esta modificación . .. a la cualidad de las experiencias 

siguientes» (Ibid, 79). 

En el pensamiento pedagógico de Dewey, la teoría del conocimiento es inse­

parable de la experiencia y del método experimental. La relación entre la expe­

riencia educativa y el método es «circular, puesto que el desarrollo de la experien­

cia educativa crea las condiciones que requieren y facilitan prácticas de pensa-

82 



Sistematización de experiencias: Innovaciones y subjetivaciones 

miento experimental, y el efecto de las prácticas de pensamiento experimental es 
la producción de mayores experiencias educativas en el futuro. El problema cen­
tral del método para su pedagogía, no es cómo debe enseñar el maestro, sino cómo 

el alumno debe aprender». (Dewey, 2004:40). El sentido trascendental de estos 
postulados para la educación tiene que ver con el aprendizaje más allá de la escue­
la, con la formación de unos hábitos que le permitan aprender durante toda la vida. 

La naturaleza de la experiencia involucra un elemento activo y otro pasivo; 
la dimensión acti\·a tiene que \·er con el ensayar y experimentar, en tanto la 
dimensión pasi \ a tiene que \ er con el sufrir y el padecer. En este sentido, Dewey 

hace un llamado de atención a la educación tradicionalista y a la educación pro­
gresista en tanto estas dos formas de la educación, mantienen un carácter expe­
rimental. dema iado pragmático. actividades sin trascendencia educativa y for­
mati \·a. ohidando que la acción es un arte, y que lo ofrecido por el sistema 
educati\·o no propor iona a los ciudadanos una preparación para la vida en una 
sociedad demo rá i a. 

Tanto en la ropu ta de Dilthey como en el trabajo de Dewey está presente 
la idea de que el «tiempo de la on umación de la experiencia es el que da inicio a 
algo nueYo»: de de luego que esta condición de la experiencia en función de las 
experiencias pedagógi as. nos recuerdan que ellas tienen sus propios ritmos y 
procesos de consolidación. y como una obra estética deben recorrer su trayectoria 
completa; cualquier intento de acotarla o prolongarla más allá de su término natu­
ral puede significar la pérdida de su Yitalidad, el cisma irremediable. 

En este contexto Dilthey y De\\·ey. también coincidieron en una valoración 
por la experiencia estética: De\\·ey a pesar de estar más marcado por una influen­
cia biológica, se adhirió a una Yisión cultural ista más amplia que le permitió com­
partir con Dilthey la idea de que lo «estético tiene su génesis en la experiencia 

humana sensible y no procede de un dominio ideal, es decir, de un reino platónico 
de arquetipos superiores a las actividades humanas n1lgares que supuestamente 
evalúa y organiza. Para ambos filósofos las artes, incluyendo todos los géneros del 
teatro, nacen en las escenas y los objetos de la experiencia humana y no pueden 
desligarse de ésta» (Geist, 2002: 96). La experiencia consolidada con sentido, es 
entonces el fruto del trabajo de maestros y maestras que en la complejidad de sus 

atracciones y repulsiones, en su drama social construyen y dan forma a una expe­
riencia educativa transformadora. 

Otro sendero de la experiencia, lo encontramos ahora en los trabajos propuestos 
por la hermenéutica de J. Gadamer, quien en su texto Verdad y Método, publicado 
por primera vez en 1960, realiza planteamientos fundamentales para discernir la 
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idea de experiencia y su papel en la interpretación hermenéutica desde la cual se 

puede establecer ejes para el desarrollo de la sistematización de experiencias. 

Para Gadamer la experiencia humana es un elemento constiruti\·o de la her­

menéutica, en tanto la explicación proviene de la comprensión y de la interpreta­

ción, de esa relación intensa entre el autor, el texto y el contexto, es decir. entre la 

experiencia del autor y su relación histórico-cultural. Esta apertura se realiza a 

través del lenguaje, en el diálogo con el mundo, por tanto la experiencia media la 

interpretación en tanto es texto que contiene una polisemia de sentidos y signifi a­

dos para se interpretados y comprendidos. 

Desde esta visión de la experiencia en general, Gadamer plantea la tesis 

sobre la experiencia hermenéutica, en la cual señala que ésta no es solo un 

acontecimiento, sino que es lenguaje; por tanto la experiencia hermenéutica 

debe ser lo que nos interpela. Para Gadamer la tradición (pasado) no es un 

sujeto, sino que ella es un interlocutor desde el ci:al la experiencia del sujeto 

permite llegar a la experiencia hermenéutica, donde se entiende la tradición como 

lenguaje y como interlocutor. 

Esta consideración de la tradición como interlocutor, configura el horizonte 

histórico en el que interactúan las experiencias humanas, puesto que en la expe­

riencia se conjuga lo antiguo y lo novedoso. Lo que se busca descubrir en la expe­

riencia hermenéutica es un acontecer histórico y más específicamente de la tradi­

ción. La tradición es un elemento fundamental para comprender al hombre. La 

tradición no es sencillamente un acontecimiento sino que es lenguaje. ya que inter­

pela al sujeto, desde su misma experiencia, por lo tanto es la experiencia del sujeto 

la que permite explicar y comprender los textos del mundo. Es así como el ej er i­

cio de la hermenéutica ubica en el pasado el texto y la tradición y en el presente se 

ubica el intérprete, que desde su posibilidad de comprensión y sus referentes como 

sujeto social y cultural realiza la interpretación. 

Otro elemento fundamental de la teórica hennenéutica de Gadamer. \ que 

ayuda al investigador a situar el papel de la sistematización de ex peri en 'ias. es 

considerar la experiencia humana como un texto, en el cual en el proceso de inter­

pretación el interprete se abre a un diálogo, pero a su \'ez el te.-;to se e.-;presa. 

responde a las propias inquietudes y formula también sus interrogante por lo tan­

to, desde la hennenéutica la sistematización de experienc ias es un acto de com­

prensión y resignificación de la experiencia humana. 

En este sentido, se puede afinnar, que el papel de la hermenéutica en la siste­

matización de experiencias debe orientarse a la búsqueda del equil ibrio, de la (phró-
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nesis)5, la justa medida que permita establecer límites en la interpretación y en la 

explicación; a cuidar la sistematización de interpretaciones de carácter univocista 

o interpretaciones de carácter eq ui\Oci sta , buscando que la sistematización per­

mita la mayor objeti vidad interpretatiYa, que postula la pragmática, y lo menos 

posible de subjetividad . 

2. Los Saberes y la Experiencia: Un tejido social hacia 
la transformación 

A partir del re 'orrido histórico. presentado sobre la construcción de una teoría 

de la experiencia. ·e u e afirmar que su significación es inseparable del proceso 

constiruyente del suj to. de tal forma que la experiencia da lugar a una cascada de 
aprendizajes ue e ella - deri\ an. propiciando la apertura a la cultura, al conoci­

miento y a la !1 liza 'ión de nue\·as experiencias de los sujetos. De igual forma, es 

nece- ·o onsiderar e la experi~n ia retoma el presente y el pasado, para realizar 

la ompren-ió e Jo- · -mos y esta reí exión abre la posibilidad hacia la interpreta­

c1on y 'Ompre -IOn 1 m o intersubjeti\ o en el marco de la historicidad de los 
sujetos y de - - ' c ion :: . 

Desde e-ra perspecti\a. la in erp tación hermenéutica de la experiencia consi­

dera al lenguaje y a la narrari' -orno herramientas para la comprensión del mundo 

subjeti\'O e intersubjeti' o. lo 1 permite interpretar la experiencia pedagógica como 

texto, reconociendo las on i 'ion = - iales. políticas y educativas propias del con­

texto. En este marco la si,;iematiza ión es un proceso generador de conocimiento 

sobre la acción del sujeto y produ tor de horizontes para nuevas experiencias. 

La sistematizació de experiencias pedagógicas es una alternativa para el desa­

rrollo de la im estiga ión é.'ducari' a en tanto permi te la emergencia de saberes, 

conocimientos y nue, os di os que rrascienden las visiones hegemónicas de la 

educa ión y 1 - rá'ri' - pedagógicas produciendo transfom1aciones en los proce­

sos educa ti\ os y ·ociaJe-. 

La si temariza ión de experiencias surge por un lado de la necesidad de generar 

reflexión teórica sobre la práctica. transformar el conocimiento de la praxis educati­

, -a en un saber que conduce a la modificación de la misma práctica; y por otra parte, 

la necesidad de cuestionar el acti,·ismo pedagógico y social, sin reflexión, que se 

5. Phrónesis: refiere a encontrar un punto medio. una moderac ió n prudencial. Térm ino de las 
enseiianzas de Aris tó teles y que es recogido por Gadamer en su hermenéutica. 
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había difundido en la décadas del 60 y 70 bajo la idea de una propuesta de pedagogía 

activa y de un asistencialismo social que supliera las demandas de los ciudadanos. 

Sobre la sistematización de experiencias se puede afinnar que. desde su emer­

gencia en la década del 80 hasta hoy. se han desarrol lado multipks propuestas . 

significados y conceptualizaciones. generando di\ ersidad de enfoques. per-pecti ­

vas teóricas y metodol ógicas que lle\ an a configurar di\·ersas epistemologías y 
metodologías, pues se reconoce que lo que exi ste en estos procesos es un imagina­

rio colectivo que lo sustenta y que busca establecer una unidad fundamen tal entre 

educadores y sistematizadores. Esta di\ersidad y profusión de experiencias edu­

cativas se obsen a en la alta participación de maestros y maestras en los foros 

educativos, concursos y premios de reconocimiento y exaltación a la gestión del 

maestro , agenciadas por iniciativas del Estado o por instituciones del sector priva­

do, que le apuestan a mejorar y elevar la calidad de la educación y los desarrollos 

pedagógicos en el país. 

En la reflexión epistemológica sobre la sistematización, existe poco consenso 

en cuanto a la sistematización como alternativa de producción de conocimiento. Al 

respecto surgen para el debate preguntas como: ¿Qué tipo de conocimientos pro­

duce la sistematización?, ¿la sistematización de experiencias permite la resignifi­

cación de los saberes teóricos y prácticos o se convierte en descripciones densas 

de la cotidianidad escolar?, ¿cuáles son los procesos de creación y organización 

del conocimiento que se realizan al interior del ejercicio de la sistematización de 

experiencias?, ¿cómo la sistematización de experiencias evidencia las transfonna­

ciones de la práctica pedagógica?. 

Este texto busca contribuir a la reflexión, con el propósito de aportar a la 

resignificación de las experiencias pedagógicas, al discurso pedagógico del maes­

tro y a su c¡uehacer como elementos indispensables para la transformación de la 

escuela, la dignificación de los sujetos (niños y maestros), el mejoramiento de los 

procesos de aprendizaje y enseñanza, y la elevación de la calidad de la educación 

como condiciones necesarias para transformar la sociedad. Además, reconocer 

que la sistematización es un proceso complejo de construcción colectiva, en el cual 

los saberes propios de cada uno de los actores se resignifican mediante la interac­

ción dialógica, del intercambio de sentidos y significados en aras de la construcción 

de un proyecto pedagógico colectivo. 

Desde esta mirada la sistematización de experiencias pedagógicas se inscribe 

en los enfoques cualitativos de investigación en el marco del paradigma interpreta ­

tivista, asume la realidad escolar como una construcción colectiva de sentido. como 

un tejido de relaciones y de significaciones sociales cambiantes y complejas. en el 
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cual el sujeto tiene un poder creador y transformador de sí mismo y de la sociedad; 
es decir, reconoce que la realidad se construye en una relación permanente entre 
sujeto y sociedad, entre teoría y praxis. Por tanto su abordaje exige descifrar tal 
urdimbre de sentidos y significados, acudiendo al reconocimiento de lo histórico 
social, a la comprensión de las relaciones y a la interpretación del universo simbó­
lico que da sentido y estructura a la práctica pedagógica. 

En este enfoque el interés radica en la interpretación desde todos los partici­
pantes de una experiencia con el fin de develar los sentidos, las intenciones y las 
dinámicas que contribuyen a reconstruir las relaciones que se dan entre los actores 
y el ámbito sociocultural a partir del cual cada uno interpreta y lee la práctica. 

Así las cosas las experiencias pedagógicas se constituyen sobre un magma de 
significaciones imaginarias, que bullen y emergen en la práctica pedagógica, en la 
cual se conj ugan y confrontan permanentemente lo instituido, lo institucionalizado 
y lo instituyente6: exigiendo a la sistematización de experiencias el reto de la com­
prensión e interpretación, donde la producción de sentido lo otorga la deconstruc­
ción de lo instituido e institucionalizado por lo instituyente, en pro de un proceso de 
transformación de los sujetos, los saberes, las experiencias y las prácticas peda­
gógicas. 

En este sentido la experiencia pedagógica se presenta como creación ince­
sante e indeterminada, que permite la comprensión de las relaciones entre los 
discursos y las prácticas; parte también de interpretar las relaciones de cada sujeto 
consigo mismo y con los otros en un contexto escolar, en el cual el sujeto conjuga 
pensamientos, afectos y acciones. 

En este marco la experiencia pedagógica emerge como productora de sabe­
res sociales; esta categoría puede ser asumida desde la construcción que realiza el 
programa APPeAL7 sobre «saberes socialmente productivos», entendidos como 
«saberes que modifican a los sujetos enseñándoles a transformar la naturaleza y la 
cultura. modificando su habitus y enriqueciendo el capital cultural de la sociedad o 
la comunidad . . . saberes que aportan al conj unto, es dec ir que crean tejido social» 
( A~uso ~1aría Luz. 2006:96). pues se constituyen en herramientas significativas 
que permiten pensar los alcances de las acciones, actuaciones y saberes de los 

6. Lo inst ituyente. desde e l pensamiento de Cornelius Cas toriad isis , es sinó nimo de resi stencia 
critica y de imaginación creadora: aspecto de lo hum ano q ue has ta ahora no ha encontrado e l 
lugar que le corresponde en ese complejo proceso de construcción /deconstrucción de lo soc ial. 

7. El concepto de Saberes Soc ialmente Producti vos. es ac uñado por el programa de in vestigación 
A PPeA L. grupos de investigac ión de di versos campos de l conoc imiento de la Univers idad Nac io­
na l Autónoma de México y de la Universidad de Buenos Aires, Argentina 
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sujetos en situaciones particulares. 

Desde esta perspectiva, en la sistematización los saberes, la experiencia y el 

saber del maestro cumplen la función de articular la práctica a estrucruras signifi­

cativas que llevan a la configuración sociohistórica de nuevos saberes que trans­

forman la trama social, teniendo como base un discurso pedagógico que lo legitima 

y un poder político que lo posiciona. 

En esta urdimbre de nuevos significados que otorga la sistematización de ex­

periencias pedagógicas como un espacio hermenéutico, emerge lo alternativo como 

un conjunto de acciones que generan nuevos intereses sociales, pedagógicos y 
culturales que potencian y recrean las prácticas y los saberes, conforman nuevas 

identidades, nuevas perspectivas de mirar al otro en el ámbito educativo, pero 

sobre todo legitiman nuevas relaciones al interior de la escuela, nuevas formas de 

ser y hacer. 

Desde estas aproximaciones la sistematización de experiencias se ha conver­

tido no solo en un faro de la educación popular, sino también, para la investigación 

educativa y pedagógica, desde la cual se realiza una mirada compleja que valida 

las prácticas como espacios de reflexión y producción de saberes. 

La sistematización de experiencias pedagógicas como ejercicio de compren­

sión e interpretación, pone en tensión los saberes prácticos provenientes de la 

herencia, los saberes que surgen de la \"i\·encia por la experiencia y los sabere~ 

teóricos desde los cuales se reflexiona sobre la experiencia y la práct ica. poniendo 

en circulación nuevos discursos que transcienden los ambientes de formación ins­

titucionales y gubernamentales, e\·idenciando y legitimando nue\·os actores y es­

pacios que habían sido excluidos: por tanto la sistematización de experiencias, 

permite a los sujetos de los procesos educativos apropiarse de su experiencia, 

reconocerse en ella como sujetos sociales y políticos, pero también reconocer la 

experiencia como productora de saberes que vivifica permanentemente la relación 

entre el pasado y el presente e instaura lo nuevo. 

· La práctica pedagógica en la sistematización de experiencias: una trama 
social de significaciones 

La sistematización de experiencias configura tejido social a partir de una tra­
ma que emerge con fuerza transformadora, en la cual la experiencia, como sostie­

ne Jorge Larrosa (2004), «sería el modo de habitar el mundo de un ser que existe, 

de un ser que no tiene otro ser, otra esencia, que su propia existencia: corporal , 
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finita, encamada, en el tiempo y en el espacio, con otros. Y la existencia como la 
vida, no se puede conceptualizar porque siempre escapa a cualquier determina­
ción, porque es en ella misma un exceso, un desbordamiento, porque es en ella 
misma posibilidad, creación, invención, acontecimiento» (Larrosa, 2004:5). 

La práctica pedagógica puede entenderse entonces como una experiencia, 
una creación intenc ionada. que se sustenta en un conocimiento que deviene de 
experiencias anteriores y que se plantea a partir de su intención de contribuir tanto 
a la transformación del sujeto. como a la transformación de la misma práctica. Es 
una acción realizada por sujetos. se reconoce inmersa en un contexto histórico­
cultura l. que la imita como práctica social a instaurarse como experiencia humana. 

La práct i a pedagógi a se a-ume como experiencia, con sentido de lo alterna­
ti\o que rele'a es - r edu ati'o elaborado permanentemente desde la lucha 
de contrarios -i n i t nologia y teoría práctica y re invindica a la práctica peda­
gógi a_ donde el s j e o no es el sujeto en formación, ni el sujeto de la educación, 
ino el suje o e 1 experiencia_ «es la experienc ia la que forma, la que nos hace 
orno somos. 1 e -forma lo que somos y lo com·ierte en otra cosa» (Larro­

sa _ 

Entonces. se debe omprender que la sistematización entiende la práctica 
pedagógica como fuente y legitimador de un saber en el proceso de interrelación 
entre la praxis y la teoría. pero además reconoce que esta relación esta contextua­
lizada y tiene como referentes los ámbitos culturales, los imaginarios colectivos y 
sobre todo la participación de cada uno de los suj etos inmersos en la experiencia 
educativa. 

La sistematización de experiencias en la actualidad escolar, es fundamental , 
por cuanto se constituye en una forrna de producción de conocimiento que ade­
más, fomenta un alto grado de autonomía para el maestro y para la escuela. En el 
proceso de interpretación y compresión se recuperan las voces, las experiencias y 
los significados de los actores inscritos en el hecho educativo. La experiencia es 
siempre experiencia de alguien, es subjetiva, es sensible, es histórico-social , no es 
universal y, es una perspectiva de investigación, que ofrece la posibilidad de 
transformar, imaginar y construir caminos alternativos en el campo de la educa­
ción y la pedagogía. 
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Este texto es el resultado de reflexiones y debates efectuados en el marco de un 
proceso formativo con docentes, en el cual se enfocó en forma prioritaria la rela­
ción investigación-innovación, como componente central de una propuesta de 
sistematización de experiencias. El proceso de Sistematización de Experiencias 
Pedagógicas se realizó durante el año 201 O, apoyado por la maestría en Investi­
gación Social Interdisciplinaria de la Universidad Distrital, en convenio con el 
IDEP, y protagonizado por maestros y maestras de veinticuatro (24) colegios de 
Bogotá. La acción formativa se inicia con la selección de las experiencias peda­
gógicas que harían parte de la sistematización, manteniendo desde este primer 
momento un cuidadoso seguimiento al componente de innovación, de tal manera 
que se privilegiaron aquellas iniciativas donde era posible vislumbrar un interés 
de ruptura respecto de prácticas pedagógicas tradicionales. 

En el transcurso del proceso formativo se evidenciaron intereses investigativos 
que apuntaban a diversas comprensiones pedagógicas y que daban cuenta de la 
multiplicidad de voces que participaban en esta propuesta formativa y de sus par­
ticularidades metodológicas y epistemológicas. Se realizó entonces una primera 
acción en este proceso, el cual tuvo dos objetivos: a) encontrar vasos comunican­
tes entre las diversas apuestas de sistematización; b) establecer relaciones entre 
campos pedagógicos particulares, en los cuales estaba enfocado el trabajo de sis­
tematización. 

Como resultado de esta primera fase se conforman tres grupos de trabajo que 
agrupan los diversos intereses de los maestros y maestras participantes: 1) Len­
guaje y Comunicación; 2) Currículo e Interdisciplinariedad y 3) Derechos Huma­
nos y Convivencia. Una vez estructurados estos grupos, se asignan tutores para 
cada uno de ellos y se inicia el acompañamiento a la sistematización de experien­
cias demarcadas por las búsquedas particulares de los docentes; articulado a esta 
búsqueda investigativa, se continúa con el rastreo al concepto de sistematiza­
ción-innovación , analizándolo en sus significados epistemológicos y políticos 
de resistencia, respecto de prácticas que funcionan como dispositivos de poder y 
que imponen estilos pedagógicos sedimentados y legitimados desde el engranaje 
institucional. 
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