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Resumen. En este trabajo se expone la conveniencia y las
potencialidades tedricas y prdcticas de documentar las expe-
riencias escolares, como un modo de fortalecer pedagdgica-
mente 2 las escuelas y a los docentes; as{ como para indagar y
reconstruir narrativamente sus saberes, palabras y modos de
sentir. También muestra la documentacicn narrativa como he-
rramienta para registrar lo que sucede en las comunidades es-
colares y a sus actores cuando disefian v llevan adelante expe-
riencias pedagdgicas.

Palabras clave: documentacion narrativa, saberes, prictica
pedagdgica, interpretacion, narrativa docente, memoria peda-
gogica, actor, autor.

Suwmmary. In this work it is exposed the convenience and the
theoretical and practical potentialities of documenting the school
experiences, as a way of strengthening pedagogically to the
schools and the teachers; as well as to investigate and to
reconstruct narratively their knowledge, words and ways of
feeling. Also show the narrative documentation as tool to register
what happens in the school communities and to their actors
when they design and they take ahead pedagogic experiences.

Key Words: documentation narrative, knows, pedagogic
practice, interpretation, educational narrative, pedagogic
memaory, actor, author.

16 : /volumen 2 No. 17 /julio-diciembre 2004

primera parte ), plantea

las potencialidades de la documentacion na-
rrativa como herramienta para dar cuenta de

lo que sucede en las escuelas, las aulas y comunida-
des escolares y lo que sucede a sus actores cuando
disenan y llevan adelante experiencias pedagogicas.
Asimismo, ofrece elementos criticos para pensarla, si-
multaneamente como una estrategia de formacion ho-
rizontal entre pares, una metodologia de indagacién
cualitativa e interpretativa de la vida escolar, y una
modalidad poco explorada de desarrollo curricular en
mano de docentes.

En el segundo momento, cambiamos radicalmente el
registro de escritura para decir lo mismo, y realizare-
mos una interpelacion mas directa y menos abstrac-
ta. Invitaremos a escribir sobre lo que hacen los do-
centes en las escuelas, sobre sus saberes expertos
construidos al ras de la experiencia que conforma vy
da sentido a su oficio y trabajo pedagégico. En esta
invitacién, explicitamos por qué vale la pena escribir
relatos de experiencias pedagodgicas sucedidas en las
escuelas y contadas por sus autores: la comunidad
educativa, maestros, profesores, alumnos, directores,
supervisores, referentes barriales, padres, personal no
docente o administrativo, entre otros.

* Para obtener mas informacion, consultar: www.documentacionpedagogica.net



Ambas partes plantean, de manera diferente, que la
documentacién narrativa de experiencias pedagogi-
cas, escritas por maestros y profesores resulta una
estrategia de trabajo que otorga poder y capacidad
pedagogica a los docentes, y los moviliza politica y
pedagdgicamente hacia el cambio democratico de la
escuela publica.

Narrativas docentes, prdcticas escolares y
reconstruccion de la memoria pedagogica

...el relato esta presente en todos los tiempos, todos los
lugares, en todas las sociedades; ef relato comienza con la
historia misma de la humanidad; no hay ni ha habido jamas en
parte alguna pueblo sin relatos; todas fas clases, todos los
grupos humanos tienen sus relatos y muy a menudo esos
relatos son saboreados en comiin por hombres de cultura
diversa e incluso opuesta: el relato se burla de la buena y de la
mala literatura, internacional, transhistérico, transcultural, el
relato esta alli como la vida

Roland Barthes

...las narrativas forman un marco dentro del cual se desenvuel-
ven nuestros discursos acerca del pensamiento y la posibilidad
del hombre, y que proveen la columna vertebral estructural y
funcional para muchas explicaciones especificas de ciertas
practicas educativas. Los relatos contribuyen a fortalecer
nuestra capacidad de debatir acerca de cuestiones y proble-
mas educativos. Ademds, dado que la funcién de las narrativas
consiste en hacer inteligibles nuestras acciones para nosotros
mismos y para los otros, el discurso narrativo es fundamental
en nuesiros esfuerzos de comprender la ensefianza y el
aprendizaje

Hunter McEwan vy Kieran Egan

Escuelas, docentes y relatos

En las escuelas todos los dias suceden cosas malti-
ples y variadas. Los escenarios escolares, el funciona-
miento cotidiano de los establecimientos educativos,
el trajinar permanente de docentes y estudiantes, la
sucesion de silencios, bullicios y griterios, conforman
una trama policromatica y peculiar, diferente a la de
otras instituciones sociales y esta cargada de significa-
dos muy especificos. Muchas de las cosas que ocu-
rren en las escuelas estan vinculadas directamente con
la ensefianza y el aprendizaje, con la formacion de las
nuevas generaciones y con la transmision cultural;
otras, con aspectos burocraticos y asistenciales del
sistema escolar. Gran parte tiene que ver con cuestio-
nes de administracion doméstica, intendencia y con-

trol, con la higiene y arquitectura de los locales. Una
porcion significativa de lo que acontece en ellas tam-
bién tiene que ver con el afecto y el erotismo de quie-
nes la habitan, con la interaccion humana y con el
intercambio de sentimientos, significaciones y valores.

Efectivamente, las escuelas estan atravesadas y cons-
tituidas por acontecimientos de indole diversa; pero
casi todas las cosas que tienen lugar en las escuelas
se relacionan de una forma u otra con la vida pasada,
presente y futura de las personas que las transitan y
las hacen. Los sucesos escolares se entremezclan con
sus historias, ilusiones, proyectos y circunstancias. Son
condicionadas por ellos y, a la vez, tienen influencia
sobre ellos. Se puede afirmar que, cada vez mais, las
biografias de las personas estan afectadas por los pro-
cesos de escolarizacion, por su paso por la escuela;
pero también ésta sélo cobra vida y sentido a partir
de las experiencias singulares y colectivas de sus ac-
tores,

Sin lugar a dudas, la institucion escolar siempre estu-
vo y estara afectada por las expectativas sociales y
plblicas respecto de la formacion social y personal
de las nuevas generaciones. De hecho, los sistemas
escolares y las escuelas estan organizados y regula-
dos por sistemas de normas, dispositivos y mecanis-
mos que pretenden responder a esas aspiraciones
sociales, ponerlas en marcha, concretarlas, inscribir-
las en la vida de la gente que los transita. Pero la acti-
vidad de las escuelas no tiene ni cobra sentido si no
es experimentada, contada, recreada, vivida por sus
habitantes, por los que a través de sus practicas la
reproducen y recrean cotidianamente. Los proyectos
educativos, atn los mas costosos y técnicamente ca-
librados, no tendrian ningln efecto sobre las expe-
riencias escolares si los directivos y docentes no los
hicieran propios, los adaptaran a sus propias expecta-
tivas y proyectos, los ajustaran a sus propias visiones
de los problemas, los redisefaran a la escala particu-
lar de sus propias escuelas y aulas, los dijeran con sus
propias voces y los escribieran con sus propias pala-
bras. Esta permanente apropiacion y resignificacion
del proyecto escolar hace que las practicas y expe-
riencias estén cargadas de sentidos muy diversos para
quiénes las producen y las viven todos los dias. Por
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eso, lo que sucede en las escuelas tiene que ver, casi
siempre, con lo que le sucede a docentes y estudian-
tes, con los significados que les otorgan a sus haceres
y vivencias, con las experiencias cifradas por vivir en
un tiempo y en un lugar particular e irrepetible.

Por otra parte, lo que sucede en las escuelas y lo que
le sucede a los actores escolares es algo que esta su-
jeto a escrutinio publico, y es motivo y objeto de co-
mentarios especializados, investigaciones, evaluacio-
nes, proyecciones y politicas de Estado. Existen po-
cos espacios sociales tan normados y tan observados
comao la escuela. Debido a la expansion cuantitativa y
la relevancia politica que alcanzé la escolarizacion
durante los (ltimos 50 aios, la actividad escolar pasé
a ser una actividad necesariamente programada, pla-
nificada, prefigurada, anticipada a distintos niveles y
escalas. A nivel de los sistemas educativos, las practi-
cas escolares pretenden ser reguladas y prescriptas
por distintos dispositivos de planeamiento y gestion.
Los macro planes, programas y proyectos educativos
elaborados por funcionarios politicos y equipos técni-
cos de administraciones centrales de educacién; los
disefios curriculares y planes de estudio construidos
por equipos de especialistas vinculados con ministe-
rios y secretarias de educacién; las planificaciones
regionales, zonales o inter-escolares disenadas por
supervisores e inspectores escolares, son solo algu-
nos de ellos. La compleja organizacion y gestion de
los modernos sistemas escolares de masas solo es
posible a partir de la prevision de tiempos, movimien-
tos y acciones, vy de la activa produccion y disposi-
cion de técnicas, instrumentos y discursos que permi-
tan orientarlos, controlarlos y medirlos.

Aungue a otra escala y nivel, la vida y las experiencias
en las escuelas son asimismo anticipadas por los pro-
yectos institucionales y de aula; por la planificacion
conjunta de directivos y docentes de un mismo ciclo
escolar o de una misma area del curriculum; por los
planes de ensefanza relativamente sistematicos que
realizan los maestros para sus clases; por las guias
didacticas que elaboran especialistas, didactas y
capacitadores; por las previsiones recurrentes, solita-
rias, de docentes y ensefantes. Todo parece indicar
que en las escuelas, en los espacios escolares habita-
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dos por hombres y mujeres, adolescentes, nifios y ni-
nas, también es necesario generar cierta previsibilidad
y proyeccion de las acciones, cierto ordenamiento a
futuro del flujo de la vida escolar.

Pero mas alla de este esfuerzo por prever y controlar
las practicas y afanes cotidianos de maestros y estu-
diantes, una parte significativa de las acciones huma-
nas que se despliegan cotidianamente en las escuelas
surgen o se improvisan en la dinamica misma de la
vida escolar. No estan previstas, ni fueron objeto de
planificacion alguna y, muchas veces, forman parte
de las consecuencias no deseadas de las intervencio-
nes educativas sistematicas. Aln en las ocasiones en
que la actividad escolar pretenda ser prescrita de for-
ma exhaustiva y univoca, el encuentro pedagdgico
entre docentes y alumnos siempre estara atravesado
por la improvisacion, la incertidumbre y la polisemia
que acompanan a todos los encuentros humanos v
las interacciones sociales. Lo cierto es que, de mane-
ra planificada o no, los docentes y los alumnos com-
parten en la escuela numerosas experiencias carga-
das de significado y valor para ellos. Y, de cierto modo,
estas experiencias significativas expresan cualitativa y
biograficamente el sentido de la escuela en un deter-
minado momento y lugar'.

Ademas, y tal vez por ser espacios sociales densamen-
te significativos, las escuelas estan surcadas por relatos
y discursos que actualizan vy tratan de dar una dimen-
sion y una temporalidad humanas, concretas a ese sen-
tido histarico. Algunos de esos discursos son ‘oficia-
les’: estan dichos y escritos en el lenguaje técnico que

1 Hacia fines de la década del 60, Philip Jackson (1996} sorprendia al mundo
pedagbgico y escolar con su libro La vida en las aulas. A través de ese trabajo
etnografico, mostré como el complejo mundo escolar se configura con arreglo
a reglas y formas de organizacion del tiempo, del espacio y de los comporta-
mientos humanos que escapan y van mas alla de los patrones normativos que
pretenden organizar y regular el funcionamiento escolar. En ese texto afirma
que: “..desde el punto de vista de dar forma y significado a nuestras vidas, estos
hechos sobre los que rara vez hablamos pueden ser tan importantes como los
que retienen la atencion de quien nos escucha. Ciertamente, representan una
porcion de nuestra experiencia mucho mas grande que fa de aguellos que nos
sirven como tema de conversacion. La rutina cotidiana, la “carrera de ratas’ v los
lediosos ‘afanes cotidianos’ pueden quedar iluminados de vez en cuando por
acontecimientos que proporcionan color a una existencia por lo demds gris;
pero esa monotonia de nuestra vida cotidiana tiene un pader abrasivo peculiar.
Los antropdlogos lo entienden asi mejor que la mayoria de los restantes cienti-
ficos sociales y sus estudios de campo nos han ensefiado a apreciar el significado
cultural de los elementos monétonos de la existencia humana. Fsta es la leccion
que debemos tener en cuenta cuando tratamos de comprender la vida en las
aulas de primaria” (p. 44).
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requiere el Gobierno, la administracién y la gestion de
los sistemas educativos. Los ejemplos mds importan-
tes de este tipo de relatos son las prescripciones curri-
culares, las planificaciones y los programas educativos
gubernamentales. Se presentan casi siempre como dis-
cursos asépticos, pretendidamente neutrales, cientifi-
camente ponderados, técnicamente calibrados, que
cuentan y comunican a las escuelas, docentes y estu-
diantes las expectativas y mandatos pablicos para la
escolarizacion (o un sector de ella) en un tiempo histé-
rico y un espacio geografico dados.

Otras historias, en cambio, se cuentan, se intercam-
bian y se comunican al ras de las experiencias que
tienen lugar en las escuelas: en las jornadas de re-
flexion, en las horas de clases especiales, en los re-
creos, en los pasillos, en las capacitaciones, en los via-
jes de ida y vuelta de la escuela. Estas historias se na-
rran con las mismas palabras, argumentos y estilos
que usan los actores de esas experiencias para orde-
narlas, estructurarlas, otorgarles sentido y valor mo-
ral; para acompasarlas en sus propias vidas, segin
sus propias sensaciones y creencias, y en funcion de
sus propias aspiraciones y proyectos. Se dicen y se
escuchan en el juego de lenguaje de la prictica, y es-
tan situadas en el espacio y en el tiempo de las escue-
las y experiencias educativas a las que se refieren. En
efecto, las escuelas estan cargadas, saturadas de his-
torias, v los docentes son, a un mismo tiempo, los
actores de sus tramas y los autores de sus relatos. En
ese narrar y ser narrados permanentes, los maestros
y profesores recrean cotidianamente el sentido de la
escolaridad y, en ese mismo movimiento, reconstru-
yen inveteradamente su identidad como colectivo pro-
fesional y laboral. Al contar historias sobre la escuela
y sus practicas pedagogicas, sobre los aprendizajes
de los alumnos y las alumnas, sobre las vicisitudes e
incertidumbres escolares, sobre las estrategias de en-
sehanza y de gestion escolar que adoptan y los pen-
samientos que provocaron horas y horas de trabajo
escolar, los docentes hablan de si mismos, de sus sue-
fios, de sus proyecciones y de su realizaciones?,

2 Ensus altimos trabajos, dedicados a estudiar entre ofras cosas las relaciones
entre narraliva e identidad, Jerome Bruner (2003} plantea que los seres
humanos interpretamos las acciones y los comportamientos de forma narrativa,

Narrativa docente, experiencias escolares y
memoria pedagogica

Conversar con un docente o con un grupo de docen-
tes supone una invitacion a escuchar historias de en-
sefanza, historias escolares que los tienen como pro-
tagonistas y que los posiciona como expertos, como
ensenantes que hacen escuela y la piensan en térmi-
nos pedagogicos. Es un convite a sumergirnos en re-
latos que narran experiencias escolares y nos mues-
tran las sutiles percepciones y saberes de quienes las
viven. Es una oportunidad para comprender e intro-
ducirnos en el universo de las practicas individuales o
colectivas que recrean vividamente, con sus propias
palabras, en un determinado momento y lugar, en una
geografia e historia singulares, el sentido universal de
la escolaridad. Seguramente, nuestros interlocutores
nos relataran acerca de las caracteristicas distintivas
de las escuelas y comunidades donde trabajaron, acer-
ca de aquellas cosas y acontecimientos que las hacen
Gnicas, irrepetibles, inolvidables, y que por eso mis-
mo para ellos tienen un significado particular, relevan-
te y comunicable. Y si logramos establecer un marco
de confianza y empatia para nuestro dialogo, comple-
mentaran su relato con historias mas comprometidas
y personales que daran cuenta de lo vivido y pensa-
do por un colectivo de docentes, por un docente en
particular, por un grupo de alumnos, sus familias, sus
comunidades, en el transcurso de las experiencias que
tuvieron lugar en esa escuela.

Si los persuadimos para que nos cuenten acerca de
sus trayectorias profesionales como docentes, o so-
bre los saberes pedagdgicos que ponen en juego en

que las personas pensamos nuestra vida de manera narrativa, como un relato
que va cambiando a lo largo del tiempe, que el tiempo en el que conjugamos
nuestra vida es narrativo. Ademas, afirma que la narrativa no solo expresa
importantes dimensiones de la experiencia vivida, sino que media la propia
experiencia y configura la construccion social de la realidad. Segan él, la
realidad misma y nuestra identidad son construidas v reconstruidas narrativa-
mente, En sus propias palabras, “...nosotros construimos y reconstruimos conti-
nuamente un Yo, segln lo requieran las situaciones que encontramos, con fa
guia de nuestros recuerdos del pasado y de nuestras experiencias y miedos para
el futuro. Hablar de nosotros a nosotros mismos es corno inventar un relato
acerca de quién y qué somos, qué sucedio y por qué hacemos lo que estamos
haciendo” (p. 92).

Segn Paul Ricoeur (1995 y 2001), narrativizar la vida en un auto-relato es un
medio de inventar el propio yo, de darle una identidad (narrativa), en tanto
permite “la expresion de una historia simple y abierta”. La accion significativa
es un texto a interpretar, y el tiempo humano se articula de modo narrativo.
Emerge, entonces, con toda su fuerza, la materialidad dinamica del sujeto, sus
dimensiones personales, afectivas, emocionales y biograficas.
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la experiencia que nos relataron, posiblemente se ani-
maran a contarnos el desarrollo y los aprendizajes de
alguna clase, momento o situacion escolar que recuer-
den especialmente por su valor formativo, pedagogi-
co o por algin otro motivo. Contandonos sus histo-
rias, los docentes relatores nos revelaran las reflexio-
nes y discusiones que estas experiencias propiciaron,
las dificultades que encontraron en su transcurso y
las estrategias que elaboraron para lograr ciertos apren-
dizajes en un grupo particular de alumnos situados
geografica, social e histéricamente. Narrando las prac-
ticas escolares que los tuvieron como protagonistas,
nos estaran contando sus propias biografias profesio-
nales y personales, nos confiaran sus perspectivas,
expectativas e impresiones acerca de lo que conside-
ran una buena practica de ensenanza, el papel de la
escuela en la sociedad contemporanea (o en ese pue-
blo o en aquella localidad), el aprendizaje significativo
de sus alumnos y alumnas, sus propios lugares en la
ensefianza y en la escuela, las estrategias de trabajo
mas potentes y relevantes que ensayan, los criterios
de intervencion curricular y docente que utilizan, los
supuestos que subyacen a las formas con que eva-
ldan los desempefios de los estudiantes y los suyos
propios.

En fin, sus relatos e historias nos estaran mostrando
parte del saber pedagdgico, practico y muchas veces
tacito o silenciado, que construyeron y reconstruyen
a lo largo de su carrera profesional, en la infinitud de
experiencias y reflexiones que realizaron y realizan
sobre su trabajo. Por eso, si pudiéramos sistematizar,
acopiar y analizar estos relatos, podriamos conocer
buena parte de la trayectoria profesional de los do-
centes implicados; sus saberes y supuestos sobre la
ensefanza; sus recorridos y experiencias laborales;
sus certezas, sus dudas y preguntas; sus inquietudes,
deseos vy logros. Ampliando la mirada ain mas, si
pudiéramos organizar y compilar el conjunto de rela-
tos de todos los docentes, seguramente obtendriamos
una historia escolar distinta de la que conocemos, de
la que habitualmente se escribe y leemos, de la que
llegd a ser texto y libro, de la que se considera pabli-
ca, verdadera, oficial. Esta nueva version seria una his-
toria de la educacion alternativa, esto es, polifonica,
plural, dispersa; en realidad, seria una multiplicidad
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de historias sobre el hacer escuela, sobre el pensar y
el hacer en términos pedagogicos.

De la misma manera, si pusiéramos el foco de esta
reconstruccion narrativa de las practicas escolares en
las experiencias pedagodgicas que se desarrollan en la
escuela, obtendriamos una version, también inédita,
de una parte del curriculum que se construye cotidia-
namente en las aulas, en los encuentros productivos
y rutinarios de docentes y estudiantes, pero también
en la variable interaccion de la escuela con las fami-
lias y las comunidades en las que se encuentran in-
sertas. En esta version del curriculum, mas proxima a
una memoria pedagégica y narrativa de las practicas
escolares que a un recetario prescriptivo y univoco
de la ‘buena ensefanza”, conoceriamos la historia
polimorfa, plural y diversa de las decisiones, discur-
sos y practicas que maestros y profesores protagoni-
zan dia a dia y que le imprime un sentido particular,
situado y personal a la experiencia de la escolaridad®.

Sin embargo, y a pesar del evidente interés que revis-
ten para la reconstruccion de la memoria pedagdgica
de las escuelas y del saber pedagdgico que ponen en
juego los docentes, la mayoria de estas historias se
pierden, se olvidan o se desechan. En muchos casos,
porque no son escuchadas por quienes toman deci-
siones sobre los sistemas escolares, o porque directa-
mente son descalificadas por la cultura académica

3 Es necesario aclarar que, a pesar de que nuestra propuesta se orienta a
reconstruir el curriculum desde la perspectiva de los docentes y en el lenguaje
de la practica escolar, no pretendemos ignorar ni minimizar la importancia ni los
efectos practicos de las politicas y marcos curriculares, en tanto que las
experiencias escolares no se dan en un vacio normativo o regulatorio. Por eso,
en cualquier proceso de gestion escolar estatal, los marcos curriculares vigen-
tes y sus registros escritos tienen que ser considerados como documentos
curriculares de ‘primer orden’: ellos sintetizan, delimitan y comunican las
expectativas y responsabilidades pablicas de la escolarizacion sobre la forma-
cién de los alumnos.

4 Desde la historia cultural existen numerosos aportes para la reconstruccion de
esta ‘otra historia’ de la escuela y del curriculum. En una publicacion reciente,
Antonio Novoa (2003} sintetiza parte de ellos. A continuacién, consignamos
una cita que permitira complementar nuestro punto de vista: “La modernidad
desposey6 a los actores educativos de sus subjetividades, a través de la impaosi-
cién de una légica estructural y de un razonamiento ‘poblacional’. Se clasifico a
la gente como categorias (profesores, educandos, etc.) y se la gestiond como
‘poblaciones’. Después de haber considerado el mundo como estructura v
representacion, los historiadores necesitan verlo como experiencia, lo que
implica una nueva epistemologia del tema (...) No se trata de regresar al indivi-
dualisma, sino de establecer nuevas relaciones dentra de los espacios sociales y
de consolidar nuevas afiliaciones y pertenencias. En este sentido, el concepto de
«experiencia» ha de verse no solo en un nivel individual, sino también en su
dimensién colectiva, caracterizada por una redefinicion de las identidades a
través de la presencia en diferentes comunidades de significado.”
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dominante como parte de un conjunto de anécdotas
triviales, bizarras, pre-profesionales que los docentes
usan de manera recurrente y banal para contarse entre
si lo que les pasa en las aulas y escuelas. Para toda la
tradicion de pensamiento pedagbgico y escolar cen-
trado en ‘la calidad, la eficiencia y el control’ de las
practicas docentes, esos relatos e historias forman
parte de las dimensiones subjetivas o personales que
justamente hay que controlar y ajustar para que la
innovacion y la mejora escolar sean posibles. Los
modelos top-down de intervencion y gestion escola-
res y las reformas educativas ‘a prueba de docentes’
forman parte de esa perspectiva tecnocratica de la
educacion. Mas alla de las formas variadas y diversas
que adopten en su implementacién practica, todas
opciones tecnocraticas de reforma escolar compar-
ten el supuesto de que el sector docente no esta lo
suficientemente profesionalizado y capacitado técni-
camente como para manejar de manera ‘objetiva y
neutral” los asuntos escolares y curriculares de la en-
sefanza (teoria del ‘défict’). Por eso, los docentes son
justamente la variable que hay que controlar y ajustar
para que la innovacion de la ensefanza sea posible.
Curriculum centralizado, capacitacion sobre el déficit
y evaluacién cuantificada de resultados de aprendiza-
je, son las estrategias centrales de la politica de cono-
cimiento escolar que interpela y posiciona a los maes-
tros y profesores en un lugar subordinado, silencia-
do, asujetado y, supuestamente, sin experiencias con
saber y valor pedagogico alguno.

De forma llamativa, las experiencias que dan vida a la
funcion primordial de la escuela y los saberes que la
piensan y recrean cotidianamente quedan encerrados
y olvidados entre sus propias paredes; se pierden en
el murmullo de sus pasillos, son confinados a un lu-
gar marginal, desdefiado de la historia personal, ‘semi-
profesional’ de los docentes. La mayor parte del sa-
ber reflexivo e innovador acumulado en esas expe-
riencias escolares, una porcién importante de sus
contenidos transferibles y potencialmente transforma-
dores de la practica, se naturalizan en la cotidianidad
escolar, o bien se degradan en recurrentes anécdotas
ingenuas y comentarios apresurados sin valor profe-
sional. Obviamente, en los escenarios escolares que
estas tradiciones politico-pedagdgicas tecnocraticas y

hegemonicas tienden a configurar las experiencias, los
conocimientos y las palabras de los docentes tienen
poco lugar, y la memoria pedagogica de la escuela
poco valor®.

Pero la recreacion de la memoria pedagogica de la
escuela también se dificulta porque gran parte de los
docentes que llevan adelante experiencias educativas

5 EnlaIntroduccién de la magnifica compilacion que realizaron Hunter McEwan
y Kieran Egan (1998), estos autores hacen referencia a la descalificacion siste-
matica de la narrativa docente por parte de la ortodoxia tecnocratica vigente y
creciente en la modernidad occidental. Para hacerlo, hacen referencia explicita
a las reflexiones de Walter Benjamin: La forma narrativa, por el contrario, invita
al oyente o al lector a suspender ese escepticismo y adherir al flujo narrativo de
los acontecimientos como una auténtica exploracion de la experiencia desde
determinada perspectiva. La declinacion del narrador, el contador de cuentos,
puede ser leida como un sintoma del deseo de cierta clase de objetividad, de
la aplicacion de un punto de vista neutral e imparcial desde el cual seria posible
medir la veracidad de las pretensiones del conocimiento. El arte, la religion, la
moral y hasta la filosoffa son sospechosas de no estar a la altura de los dogmas de
ese invasor positivismo. Pero al apoyar este programa olvidamaos el poder de la
narrativa para informar e instruir (...) Hemos olvidado que los novelistas han
contribuido magnificamente a nuestra comprension de nosotros mismos y de la
compleja naturaleza humana. La narrativa, como manera de conocer y también
como manera de organizar y comunicar experiencia ha perdido gran parte de fa
importancia que deberia tener. El retorno a la narrativa indica que hoy
reconsideramos el valor de la forma y la funcién de ios relatos en todos los
campos de la vida humana, especialmente en la educacion, donde se impuso un
sesgo no narrativo y conductista. Tal vez el giro hacia la narrativa indique una
inversion de esa tendencia declinante”(...) Para resumir lo expuesto, digamos
que las narrativas forman un marco dentro del cual se desenvuelven nuestros
discursos acerca del pensamiento y la posibilidad del hombre, y que proveen la
columna vertebral estructural y funcional para muchas explicaciones especificas
de ciertas practicas educativas. Los relatos contribuyen a fortalecer nuestra
capacidad de debatir acerca de cuestiones y problemas educativos. Ademas,
dado que la funcién parrativa consiste en hacer inteligibles nuestras acciones
para nosotros mismos y para los otros, el discurso narrativo es fundamental en
nuestros esfuerzos de comprender la ensefianza y el aprendizaje. Necesitamos
aprender mas acerca de la narrativa y def papel que desempefan las narraciones
en la educacion.” (fragmentos, pp.16 a 18).

Joe Kincheloe (2001) también se refiere criticamente a esta reduccion del
pensamiento pedagdgico y docente. En la siguiente cita puede verse el senti-
do general de sus apreciaciones que, creemos complementaran la vision hasta
ahora planteada. “A pesar de los recientes rumores sobre el traspaso de poderes
al cuerpo docente que han venido circulando dentro de organizaciones profe-
sionales y en las facultades de educacion, son todavia demasiados los programas
de formacién del profesarado que se olvidan de inquirir -y mucho menos de
ensefiar- modalidades sofisticadas de pensamiento profesional. La investigacion
en pedagogia es responsable, con demasiada frecuencia, de impedir que los
maestros y maestras se conviertan en profesionales capaces de una critica
reflexiva. Sin duda alguna, el conacimiento cientifico constituye la forma mds
poderosa de conocimiento de la era moderna. (...) El mensaje implicito en la
formacién tecnificada del profesorado, de la investigacion positivista en que se
basa y de los movimientos estatales de reforma educativa que comparten esas
mismas presuposiciones epistemologicas, consiste en que el cuerpo docente
existe para hacer lo que se le diga, y que mejor que tenga cuidado con pensar
por si mismo. Esta precaucion se convierte a menudo en apatia, al perder el
profesorado el interés en aquellos aspectos creativos de la ensefanza que,
precisamente, le atrajeron en su momento hacia la profesion. El pensamiento
del cuerpo docente queda profundamente afectado por el flujo descendente
de dlireccion tnica, asi como por el curriculum a prueba de maestros, que da por
sentada la incompetencia del profesorado. Al ver recompensada en su forma-
cién la aceptacion pasiva del conocimiento generado por expertos, los futuros
maestros y maestras adquieren escasa experiencia en el pensamiento interpre-
tativo, contextualmente basado sobre el propdsito de la ensefianza en el seno
de una sociedad democratica.(...) El conocimiento sobre la ensefanza producida
por la ciencia moderna despedaza la experiencia educativa en fragmentos
discretas, separados por el espacio de una generacion del juego sutil de atencio-
nes que generd originalmente la experiencia. A medida que la ciencia de la
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significativas no las cuentan, no las registran, no las
escriben, no las documentan. O si lo hacen (después
de todo, jla vida escolar esta llena de formas de regis-
tro y documentacion!), no es a través de las formas,
soportes, registros y géneros que permitirian recupe-
rar, al menos en parte, el dinamismo, el color y la tex-
tura de lo que sucedi6 y les sucedi6 a los protagonis-
tas de la accién. Los docentes por lo general son
renuentes a escribir, y cuando escriben en la escuela
lo hacen siguiendo pautas externas o guiones prefigu-
rados, copiando planificaciones didacticas, llenando
planillas administrativas, completando informes soli-
citados por superiores jerarquicos del aparato esco-
lar. Estas formas de registro de los acontecimientos
escolares son indispensables para la administracién,
la gestion y el control de los sistemas educativos; para
la sistematizacion, el acopio y la disposicién de infor-
macion relativa a la eficacia y el rendimiento de las
modalidades, niveles y ciclos educativos; para la pon-
deracion de diversas variables vinculadas con la efi-
ciencia y el costo de los distintos dispositivos escola-
res implementados. Pero estos datos, informes y do-
cumentos muchas veces no ofrecen materiales ricos,
sensibles y adecuados para la deliberacion, la reflexién
y el pensamiento pedagogicos, ni para la toma de
decisiones pedagdgicamente informadas en los am-
bientes inciertos, polimorfos y cambiantes que se con-
forman en las escuelas y las aulas.

Documentos escolares y documentacion
narrativa de experiencias pedagdgicas

La cultura escolar esta saturada de formas y proce-
dimientos de relevamiento, almacenamiento y difu-
sion de informaciéon sobre las practicas escolares vy
el desarrollo del curriculum; sobre la administracién
y gestion de las instituciones educativas; sobre la pro-
cedencia social y los resultados de aprendizaje de

educacion formula su maleficio para mantener la experiencia alejada del cono-
cimiento verificado, se va abriendo un cisma entre el discurso oficial que la
ciencia moderna exige y el discurso motivador que el cuerpo docente desarrolla
mediante la accion. £l profesorado queda af fin personalmente excluido de los
procesos de produccian del conocimiento relacionado con su propia profesion.
El concepto de fa maestra 0 el maestro como virtuosos que crean brillantes
piezas de pedagogia, resulta completamente extrafio al concepto moderno de
conocimientos educativos. Lo que se espera del profesorado en el contexto
moderno es que siga los imperativos marcados por la ciencia, no que produzca
obras de arte pedagdgicas. (fragmentos; pp. 31-38; 49-54).
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los alumnos; sobre los desempefios de los docentes
y otros actores escolares; sobre las organizaciones
sociales que se relacionan e interactGan localmente
con la vida de las escuelas. Como planteamos ante-
riormente, las planificaciones de los docentes, los pro-
yectos escolares, los informes de supervisores vy di-
rectivos, los cuadernos de los alumnos, los cuestio-
narios y planillas, los informes técnicos sobre proce-
sos y resultados de evaluaciones diversas (el ‘boletin
de calificaciones’, los reportes de pruebas sistemati-
cas de evaluacion de la calidad de los aprendizajes
de los alumnos, las ‘hojas de concepto’ del desem-
peno profesional docente, los ‘cuadernos de actua-
cion’), las investigaciones producidas por investiga-
dores profesionales, entre otros, son soportes de
modalidades convencionales de documentacion que
los sistemas escolares emprenden y sostienen de
manera recurrente y persistente. Gran parte de los
materiales documentales que producen y ofrecen es
procesada, archivada e informada por las oficinas de
planeamiento de las administraciones educativas, v
a menudo es utilizada como un insumo estratégico
para la toma de decisiones relativas a los aparatos
escolares.

No cabe duda de que, a través del acopio y sistemati-
zacion de las informaciones y datos que proveen, se
pueden conocer aspectos importantes del funciona-
miento de las escuelas y de la produccién de sus ac-
tores. No obstante, la mayoria de las veces, estos do-
cumentos escolares estan estructurados y se constru-
yen con arreglo a requerimientos estrictamente admi-
nistrativos, de gestion y control, para el gobierno cen-
tralizado de la actividad de las escuelas, o hien estan
atravesados por la l6gica normativo-prescriptiva de la
anticipacion y la prevision. En ambos casos, las expe-
riencias que sostienen y viven los docentes y alum-
nos tienden a ser fragmentadas y categorizadas a tra-
vés de patrones de ponderacion ajenos a la légica y a
la practica escolar. Las voces y palabras de los maes-
tros y profesores son silenciadas, distorsionadas o
negadas por un lenguaje técnico y burocratico y, en
el mismo movimiento, las reflexiones e interpretacio-
nes pedagbgicas de estos actores escolares son
inhibidas, deslegitimadas o desechadas por superfluas
0 poco valiosas. De esta manera, las formas sistemati-
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cas a través de las cuales los docentes usualmente
registran y dan cuenta de sus practicas, a menudo se
cristalizan en una escritura anquilosada vy ritualizada,
despojada de responsabilidad y belleza, y es vivida
como una carga o algo que ‘hay que hacer’ mas alla
de su evidente utilidad. Cuando estas modalidades
de registro y circulacion de la informacién se articu-
lan con modelos de intervencion de tipo top-down®,
suelen tener el propdsito de constituirse en instrumen-
tos de anticipacion y prevision para la aplicacion en
las escuelas de los planes y patrones elaborados de
forma central y especializada, o bien en herramientas
de medicion y calibracién de los ‘desvios’ o ‘desajus-
tes” de las acciones desplegadas por sus ejecutores
(directivos o docentes). Para ello, adoptan una pers-
pectiva y un lenguaje claramente tecnicistas, e inten-
tan despojar cualquier elemento subjetivo, personal,
experiencial, de la informacion relevada. Y, ademas,
consideran esta supuesta neutralidad como garantia
de objetividad, eficiencia y rigor.

En cambio, cuando cuentan experiencias pedagogi-
cas, las historias escolares y los relatos de ensefianza
que narran en primera persona los docentes, consti-
tuyen materiales inigualables para conocer lo gue ha-
cen, piensan y sienten quienes habitan y hacen la es-
cuela. En tanto narraciones profesionales que proble-
matizan el acontecer escolar y el trabajo pedagdogico
desde la perspectiva de sus actores, son materiales
documentales densamente significativos que llaman
e incitan a la reflexién, la conversacion informada, la
interpretacion, el intercambio y la discusiéon horizon-
tal entre docentes. Y en tanto materiales comunica-

6 Esta expresion se uliliza para referirse a las modalidades de politicas que
deciden y se implementan en un movimiento de ‘arriba abajo’, es decir,
del centro a la periferia de los sistemas educativos. Las modalidades de
gestion top down son descriptas por Antonio Bolivar (1996) en un
articulo dedicado a explicitar criticamente los diversos lugares que ocupa
la escuela frente a distintas modalidades de politica educativa y curricular.
A continuacion, presentamos un fragmento de ese trabajo con el fin de
completar la comprension del problema: “Actualmente nos encontraria-
mos en una ‘fase de transicion’, que Fullan ha calificado de ‘combinacion
de bifurcacion y confusion’, en un cruce de caminos. El antiguc modo estd
representado por los que ven la respuesta en la regulacion top-down, en
el control def curriculum vy de los centros, mediante una evaluacion
externa de resultados. En el otro lado, se situarian los que apuestan por la
‘reestructuracion’ y autonomia, pretendiendo ver la solucion en una des-
centralizacion y una mayor capacitacion de los centros y los profesores. EI
reto actual es como lograr conjuntar e nivel del aula y el del centro,
haciendo que se solapen o superpongan, en una nueva sintesis entre
eficacia y calidad educativa” (p. 239).

bles que pueden ser acopiados y difundidos, mani-
fiestan potencialidades inéditas para la reconstruccién
de la memoria pedagogica de la escuela y del curricu-
lum en accién. Muestran una parte importante del
saber pedagogico producido por los docentes cuan-
do se despliegan, reflexionan e interpretan la expe-
riencia escolar y las practicas de ensefianza.

Sin embargo, como venimos afirmando, esos cuer-
pos de saberes, relatos y experiencias no encuentran,
en la actualidad, estrategias y vias adecuadas para ser
rescatados, sistematizados, comunicados y criticados
por sus protagonistas y autores o por otros docen-
tes. No encuentran canales para tornarse pulblicos y
disputar espacios en la deliberacién politica y peda-
gogica de la educacion. De esta forma, ademas, las
posibilidades de documentar aspectos ‘no documen-
tados’ de la practica escolar se diluyen vy, con ello, se
desdibujan oportunidades importantes para poner en
cuestion y desplegar la profesionalidad de los docen-
tes, para tensionar y transformar la identidad y el que-
hacer pedagogico de las escuelas, para pensar y tor-
nar posibles otras escuelas y otra educacion.

La relevancia que adquiere la documentacion narrati-
va de las propias experiencias escolares por parte de
los docentes radica en el enorme potencial que con-
tienen sus productos, los relatos pedagdgicos, para
ensenarnos a interpretar el mundo escolar desde el
punto de vista de sus protagonistas. De esta manera,
al tejer sus narraciones, los docentes nos comunican
su sabiduria practica y, al mismo tiempo, permiten a
otros destejerlas para volver explicito lo implicito y
comprender qué hay detras de esa sabiduria. Es decir,
la narrativa estructura la experiencia, y los relatos son
una forma de conocerla, reflexionarla, trasmitirla, com-
partirla con otros. Por eso, llegados a este punto vale
la pena preguntarnos:

« ;Como es posible generar, sostener y desarrollar
formas de documentacion pedagogica diferentes a
las convencionales que permitan re-construir, de
manera significativa y comunicable y en el lenguaje
de la practica, los procesos de gestion escolar y
curricular que tienen lugar en las escuelas y cuyos
protagonistas son los docentes y alumnos?
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+ ;Como gestionar y llevar adelante procesos de sis-
tematizacion, acopio, publicacién y difusion de las
experiencias y practicas escolares locales y particu-
lares, con los sentidos especificos y contextualiza-
dos que los propios docentes les imprimen, para
que puedan ser documentadas, legitimadas y dis-
puestas a circulacion, reflexién y transformacion co-
lectiva?

« ;Qué operaciones hay que llevar a cabo desde el
Estado y las administraciones educativas para po-
ner en el centro de la construccién escolar y curri-
cular a las experiencias de ensefianza que disefan,
desarrollan y recrean cotidianamente los docentes,
y a los modos narrativos que ellos usan para darles
sentido, organizarlas y contarlas?

+ ;De qué modo re-presentar el conjunto de decisio-
nes, discursos y practicas que los docentes produ-
cen y reproducen para interpretar, llevar adelante y
hacer posible la experiencia escolar?

« ;Como, a través de qué recursos y soportes, hacer
publicamente disponibles esos espacios y esos tiem-
pos de la vida escolar y las biografias profesionales
de los docentes?

« ;Por qué considerar ‘documentos pablicos’ a los
relatos de experiencias y practicas pedagbgicas es-
critos por docentes?

En definitiva: ;qué hacer para que algo diferente suce-
da con aquello que, efectivamente, saben y hacen los
docentes en las escuelas?” Sélo en el sentido de que

7 En cierta medida, estos interrogantes son tributarios de toda una tradicion de
pensamiento pedagogico y curricular inaugurada por Lawrence Stenhouse
(1997) y sus reflexiones y producciones en torno al curriculum escolar. A
continuacion, reproducimos un fragmento de su libro ya clasico, Investigacion y
desarrollo de! curriculum, en el que define en términos generales su
problematizacion de la cuestion: “Un curriculum es una tentativa para comuni-
car los principios y rasgos esenciales de un propoésito educativo, de forma tal que
permanezca abierto a discusion critica y pueda ser traslado efectivamente a la
practica (...) Desde luego, esta definicion refleja mi propia perspectiva. Un
curriculum es casi como una receta en arte culinario. Puede ser criticacla por
motivos nutricionales o gastrondmicos -salimenta a los estudiantes v les sabe
bien?, y puede ser criticada por motivos practicos seria imposible preparar una
comida a base de lenguas de alondra. Un curriculum, al igual que la receta para
un guiso, es imaginaco primeramente como posibilidad y luego coma objeto de
prueba. La receta presentada publicamente es, en cierto modo, un informe
acerca del experimento. De forma similar, un curriculum debe basarse en la
practica. ks una tentativa para describir el trabajo observado en las aulas, que es
adecuadamente comunicado a los profesores y a olros interesados. Por Gltimo,
v dentro de ciertos limites, una receta puede variarse de acuerdo con el gusto.
Y asi también sucede un curriculum (...) Pero abandonemos las analogias, antes
de que se nos indigesten. Un curriculum es el medio con el cual se hace
publicamente disponible la experiencia y consiste en intentar poner en practica
una propuesta educativa. Implica no sélo contenido, sino también método y, en
su mas amplia aplicacion, tiene en cuenta el problema de su realizacion en las
instituciones del sistema educativo” (fragmentos; pp. 25-30).
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‘algo diferente suceda’ con las practicas escolares y
los docentes, el proyecto de documentar narrativa-
mente las experiencias pedagodgicas se presenta como
innovador. No pretende imponer verticalmente una
nueva oia de innovacion pedagogica y didactica a las
escuelas, ni proveer desde alguna usina tecnodidactica
a los docentes de materiales para la ensefanza actua-
lizados; ni proponer estrategias para la ‘buena ense-
flanza’ técnicamente calibradas y construidas por es-
pecialistas, ni evaluar o medir los alcances y desvios
del desarrollo curricular respecto de su disefio-nor-
ma. Se propone innovar en las formas de interpelar y
convocar a los docentes y a otros actores escolares y
en las modalidades de gestion de los sistemas educa-
tivos para que la memoria pedagogica de la escuela
sea reconstruida, objetivada, legitimada y difundida.
Se trata, en sintesis, de poner en el centro del escena-
rio escolar y curricular a los docentes, sus experien-
cias de ensefanza, su saber practico y sus narracio-
nes pedagogicas, a través de estrategias de documen-
tacion que permitan registrar, sistematizar y hacer pa-
blicamente disponibles los aspectos hasta ahora ‘no
documentados” de los procesos escolares que, mas
alla de cualquier pretension prescriptiva y de control,
tienen lugar inveteradamente en las escuelas. Se trata
de proponer otras formas de trabajo y gestion escola-
res que nos brinden no sélo la posibilidad de antici-
par, sino también de volver sobre lo hecho, usando la
escritura como una via para la reformulacién, amplia-
cion y transformacion de la propia practica. Una es-
trategia de trabajo pedagogico e indagacién cultural
que incursione en lo inédito, en lo silenciado, en lo
aln no descrito ni mencionado.

Por eso, el registro, la sistematizacion escrita, el aco-
pio y la difusion puablica de experiencias, practicas y
saberes escolares contadas a través de la voz y la
palabra de los docentes constituyen, al mismo tiem-
po, una propuesta politico pedagégica para la escue-
la y un programa para el desarrollo profesional do-
cente entre docentes. En efecto, al estimular y garanti-
zar procesos de escritura, lectura, reflexién e interpre-
tacion pedagogica de las propias experiencias escola-
res de los docentes, se espera no solo acopiar y difun-
dir un corpus de documentos y conocimientos distintos
a los habituales, sino también hacer posibles experien-
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cias de formacién horizontal que signifiquen el desa-
rrollo profesional de los involucrados y una contribu-
cion para la mejora y transformaciéon de las practicas
de la escuela. En este caso, la innovacion pedagogica
se inclina por potenciar la productividad cultural e
imaginacion didactica de los docentes y, en ese mis-
mo movimiento, se proclama politica y los afirma
como protagonistas de la vida y la transformacion
escolar. No obstante, al mismo tiempo que promueve
el cambio, se reconoce en la tradicion pedagogica y
la cultura escolar.

La propuesta consiste en habilitar otros espacios, tiem-
pos v condiciones para pensar y actuar sobre la es-
cuela y hacer posibles otras relaciones entre los acto-
res de los sistemas educativos, que permitan compren-
der y problematizar algunos aspectos significativos de
la vida escolar que las estrategias vigentes no tienen
presentes. Esto significa, entre otras cosas, revalorizar
el papel de los maestros y profesores en la innova-
cion de la ensefianza y dejar atras las modalidades de
capacitacion ideadas desde el supuesto del déficit de
cualificacion. Ademas, a través de redes de docentes
y escuelas trazadas por la circulacién pablica de es-
tos documentos pedagdgicos, la propuesta se orienta
a constituir, en el mediano plazo, una comunidad de
docentes escritores/lectores de experiencias pedagé-
gicas que se movilicen por la transformacion demo-
cratica de la escuela. Esto es, una comunidad plural
que no sea atrapada por las prescripciones o preten-
siones de control externo y centralizado, sino que esté
basada en, y se desarrolle a través de, las relaciones
horizontales entre sus miembros; en la que sean posi-
bles las diferencias y disidencias entre comprensio-
nes e interpretaciones en torno a algo que, sin embar-
go, permanece comdn y compartido. Una comuni-
dad de ensenantes que habilite otras formas de ‘alfa-
betizacion docente’, a través de un lenguaje propio
entre ellos.

Ahora bien, pero ;qué es lo que cuentan los relatos
de experiencias pedagb6gicas? Que un docente o gru-
po de docentes cuenten acerca de una experiencia
implica que, al narrar, elijan ciertos aspectos, enfaticen
otros, omitan, secuencien los momentos de la historia
de un modo particular. De esta manera, a partir de

esas decisiones tomadas por el narrador, el relato trans-
mite el sentido que los autores otorgaron a su viven-
cia. Por otro lado, los autores del relato interpretan
una experiencia propia teniendo en cuenta a sus des-
tinatarios: otros docentes v actores escolares. Este tra-
bajo de interpretacion, exige un conocimiento previo
y profundo acerca de lo que desea transmitir, y un
trabajo para encontrar la forma mas adecuada de
hacerlo. La subjetividad del escritor se expresa en el
modo de presentacion de las acciones narradas. El
empleo de la primera persona en el relato escrito de
una experiencia pedagogica puede dar cuenta del
proceso individual del docente, de su modo particu-
lar de organizar, conocer y aprender de la experien-
cia. Por lo tanto, se trata de una voz comprometida
con el hacer, que se transmite a través de un relato
que pretende ser al mismo tiempo reflexivo, traduci-
ble, comunicable. Asi, el pronombre en primera per-
sona representa a la vez al narrador y al protagonista
de la experiencia, situando al sujeto en el lugar de
constructor de su propio texto.

Como venimos planteando, documentar experiencias
pedagégicas llevadas a cabo por maestros y profeso-
res permite conocer lo que hay detrds de sus decisio-
nes cuando ensefan, sus variados puntos de vista,
sus supuestos y proyecciones, y da lugar a que las
practicas escolares sean dichas y contadas en el len-
guaje de la accién. También, habilita la comunicacion
y circulacion de ideas, conocimientos, innovaciones
y proyectos que los interpelan en su profesionalidad
y en su protagonismo como actores centrales de las
practicas pedagogicas y de la historia curricular de las
escuelas. Supone, al mismo tiempo, reconocer el ca-
racter cambiante y particular de estas practicas de
acuerdo con los contextos en los que se desarrollan,
asi como atender a las potencialidades de transcrip-
cién y traduccién de esas experiencias en otros con-
textos y situaciones escolares, con el proposito de hacer
posible la construccion de una memoria pedagogica
de la escuela, de las practicas escolares y docentes,
pero de otro modo y desde otra mirada.

En sintesis, la propuesta de documentar experiencias
pedagdgicas tiene como proposito disefiar, gestionar
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y difundir textos narrativos escritos por maestros y
profesores, tornarlos pablicamente disponibles, pon-
derar el saber de los docentes. Para ello, resulta nece-
sario crear las condiciones institucionales y técnicas
necesarias para que los docentes reflexionen y comu-
niquen a través de la escritura las experiencias peda-
gogicas que, por distintos motivos y a través de cami-
nos diversos, han generado otras practicas escolares
cargadas de sentidos para sus protagonistas y orien-
tadas a lograr localmente las aspiraciones y objetivos
publicos de la escolaridad.

¢Vale la pena documentar narrativamente
experiencias pedagogicas?

;Que se gana y qué se pierde, cuando los seres humanos dan
sentido al mundo contando historias sobre el mismo usando el
modo narrativo de construir la realidad?

Jerome Bruner

Esta es una invitacion. Una invitacidén con todas las
letras. Quien invita a una reunién, a una caminata, a
una lectura, a beber, a saborear algo o a ver una peli-
cula, esta interesado en construir un lazo de comu-
nién, fraternidad y complicidad con otros. Con otros
y consigo mismo. Quien invita se dispone a compar-
tir tiempo, energia, pensamientos, esfuerzos, emocio-
nes, alegrias y pesares, con la forma de los sentimien-
tos puestos en las palabras y en el cuerpo. Quien pien-
sa en encontrarse con ofros invita a una conversa-
cién, muchas veces con la excusa de tratar alg(in tema
en particular, o simplemente porque si. Y en ese ha-
blar y escuchar a otro, sucede que se habla y se escu-
cha a si mismo.

Quien invita esta dispuesto a recibir, a ofrecer un si-
tio, un lugar para que quien lo visite pueda sentirse
comodo, tranquilo, seguro como en su propia casa.
Si invitamos sabemos que la recepcion es espera,
desaceleracion, y lleva tiempo. Debemos frenar, pa-
rar, sostener la lentitud resistiendo el acabar con todo
rapidamente de un plumazo. No son pocos los do-
centes que sienten que el tiempo los atrapa. Dificil-
mente llegan a hacer todo lo que planifican. Pero sa-
ben que para poder pensar y pensarse deben tomar
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el tiempo para algo que no es peder el tiempo, por
ejemplo, aceptar una invitacién. Y esta es una invita-
cion para contar historias, historias vividas en escue-
las, contadas por los maestros y profesores, por los
directores, por los inspectores v supervisores. En fin,
por todas aquellas personas que hacen escuela, que
la habitan, que la saben, que la dicen.

Para animarnos, no esta de mas recordar lo que uste-
des saben bien: la vida cotidiana en las escuelas es
incierta, cambiante, vertiginosa; pasan muchas cosas
al mismo tiempo. Las mas complejas suelen ser im-
predecibles y, aunque esperables, vuelven a conmo-
verlos. Ustedes disfrutan y se sienten satisfechos cuan-
do el aprendizaje de los alumnos les hace un guifio
para seguir adelante. Sienten un enorme placer cuan-
do, con ‘ruido de aula’, pueden ensefiar lo que sa-
ben. En estas situaciones ningin docente podria sen-
tirse incomodo. Pero ahi no mas, pegaditos a la satis-
faccion, los paisajes escolares suelen estar impregna-
dos por el sufrimiento, el dolor y las urgencias de los
docentes, los alumnos, los padres. ;Cuantas veces
personas extrafias al espacio escolar manifiestan su
sorpresa al verlos actuar aln en estas condiciones?
Entonces, ;por qué no llamar ‘sabiduria’ al oficio que
reconstruyen cotidianamente ustedes, los docentes,
v que es capaz de permutar ese malestar y lo convier-
te en un desafio y no en una fatalidad?

Esta invitacion reconoce que ustedes, en tanto docen-
tes, producen y poseen saberes pedagogicos que re-
sultan de su experiencia escolar, de sus percepcio-
nes, de su formacion inicial, del sentido comn, de
tradiciones, modelos y culturas escolares, de las prac-
ticas institucionales planificadas o implicitas, de la re-
flexion sobre ideas propias o estudiadas, pensadas en
soledad o construidas colectivamente. Y son estos
saberes los que ustedes utilizan y circulan en las es-
cuelas para resolver la diversidad de problemas peda-
gogicos a los que se enfrentan con aciertos o desa-
ciertos, pero ese es otro problema.

Esta invitacion, ademas, ofrece una oportunidad de-
mocratica: dispone espacios, tiempos, recursos y san-
ciones afirmativas para que ahora también los do-



centes hablen y escriban, expresen su voz y la hagan
circular haciendo escuchar y leer sus palabras. Es
una ocasion para que el anonimato de la gran mayo-
ria de los escritos pedagogicos se desvanezca, y para
que aparezcan nuevos autores, los docentes-auto-
res que, en primera persona, con nombre y apellido,
tomen la responsabilidad de decir y escribir su pala-
bra, de transmitir su saber profesional, poniendo en
dialogo discursos propios y ajenos.

Son muchos los docentes que acuerdan con el fra-
caso de la aplicaciéon de innumerables recetas
tecnodidacticas para la ensefianza eficaz que, desde
diversos ambitos (gubernamentales, académicos, edi-
toriales), los exhortaron sobre lo que debian hacer
para que la educacién cambiara o mejorara de una
vez por todas. Interpelaciones, procedimientos, téc-
nicas que los hacian responsables del éxito/fracaso
del programa de reforma escolar e innovacion peda-
gbgica; pero que eran absolutamente insensibles res-
pecto de las formas y las practicas pedagdgicas y
curriculares que ellos ya estaban desarrollando en
las escuelas. También saben que ‘las instrucciones
para hacer la buena educacion’ generalmente fue-
ron acompanadas por la retirada de escena de quie-
nes las proponian, y la obra, al fin y al cabo, otra vez
quedaba a cargo de los maestros y profesores que
venian trabajando en cada una de las escuelas, en
cada aula, con cada grupo de alumnos y sus grupos
familiares.

En este sentido, la propuesta contenida en esta invita-
cion esta lejos de pretender instalar un nuevo modelo
para la pedagogia, la escuela y sus educadores, que
prometa ahora si y para siempre un ‘recetario narrati-
vo tranquilizador’. Solo apunta a abrir un camino para
que otras cosas sucedan, para que la conversacién
horizontal entre docentes y el intercambio entre pa-
res en torno a la pedagogia de la experiencia sea posi-
ble. Se trata de poner a prueba otros modos de escu-
char y de escucharnos, de escribir y de escribirnos,
sin anticipar caminos seguros a prueba de desgracias
escolares, sino abriendo paso a un sendero sinuoso,
colmado de desafios, de preguntas, que pongan en
posicion de pensar qué les pasa a los docentes con lo
que sucede en la escuela.

La idea es escribir sobre lo que saben, sobre lo que
aprendieron y sobre el saber que informa y se pone en
juego en una experiencia escolar de la que fueron pro-
tagonistas. La intencion es sistematizar por escrito, do-
cumentar narrativamente experiencias pedagdgicas.
Esto es, convertir la palabra dicha en palabra escrita,
vuestra palabra escrita, y luego gozar de un estimulo
maravilloso: leer con otros lo que han escrito, conver-
sar con otros en torno a los documentos narrativos de
experiencias escolares que han producido. Llevar ade-
lante procesos de documentacion narrativa de expe-
riencias escolares implica que relatos escritos por los
propios docentes circulen entre otros docentes, supe-
ren la frontera del ‘adentro’, de lo privado, de lo intimo,
y que esos mismos relatos pasen hacia ‘afuera’, se
objetiven, sean compartidos y tomen dimension pibli-
ca. Y todo esto porque como educadores que trabajan
con las palabras, pocas veces escriben sobre lo que
hacen, lo que saben, lo que tienen ganas, aquello que
les sale bien o aquello que no les sale tan bien.

Esta propuesta invita, entonces, a ensayar un desafio:
desnudar una experiencia pedagbgica relatandola en
toda su intimidad, contando a otros aquello que parece
formar parte de los ‘secretos profesionales’ que se com-
parten exclusivamente con los cercanos, con los ‘como-
uno’. Convoca a tomarse el permiso de despedazar,
destejer, entretejer y volver a tejer la madeja de una ex-
periencia en sus aspectos mas formales; pero también
en sus anécdotas, misterios e intrigas, en las ocurrencias
mas disparatadas, absurdas u obvias. Invita a ponerse
en compania para relatar alguna de las ‘obras pedagogi-
cas’ que, en su historia profesional, recorrieron o estan
recorriendo como docentes protagonistas, actores y
autores de la memoria pedagdgica de la escuela.

La basqueda consiste en hacer transparente la experien-
cia que, tomando la forma de un relaio, no se despojara
de las complicaciones, confusiones, sospechas y contra-
dicciones propias de la practica y de la escritura narrati-
va. Para ello, el relato dara vueltas en torno a la experien-
cia vivida y la indagarad con distintas miradas. No solo
mostrard los momentos de éxito o de ‘final feliz/, sino
que reconstruird todo ese camino, esa aventura, y tam-
bién esas desventuras, que hicieron posible que esta
experiencia les pertenezca vy los identifique, los cuente
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en pequefas historias. Por eso, no intenten producir un
texto y revestir el relato porque sea ‘para entregar’, ni
por esto mismo filtren o desechen lo que creen que no
se quiere escuchar; si tengan presente que quienes lee-
ran su relato seran otros colegas, otros docenteslecto-
res de relatos pedagdgicos.

Por todo lo que venimos diciendo, aceptar esta invita-
cion es un ejercicio pleno de toma de la palabra. Y aqui
vale la pena detenerse un instante. El poder de la pala-
bra no solo radica en quien da la palabra, sino también
en quien la toma, quien la lee, quien la recrea con su
lectura y escritura. La fuerza de la palabra escrita en un
relato no termina en la impresion del texto. Desde alli,
perdura en la superficie de un papel o una pantalla, y
es alli, mas bien, cuando comienza todo: lo miltiple y
lo diverso, aquello que sera leido, interrogado, interpre-
tado vy ‘vuelto a escribir’ por quien se aduefe del rela-
to. La invitacion a tomar la palabra escrita con toda su
potencia permite contar qué paso y qué les paso a los
autores en esa travesia que han vivido y protagoniza-
do. Y en ese contar, cada uno puede buscarse y reco-
nocerse entre lineas: ‘alli estuve yo’, ‘ese es mi relato’,
‘muestra mi estilo, mi manera de ser y de hacer, la vi-
vencia de mi experiencia, mi percepcién y mis senti-
dos’, ‘me reconozco en él’.

La escritura narrativa de una experiencia recupera y
hace evidentes aquellas ausencias que se deslizan de
otros formatos documentales (planificaciones, informes,
legajos, planillas varias, carpetas didacticas, boletines,
etc.) que, si bien son Gtiles para otros fines, dificultan la
re-presentacion y la re-creacién de la experiencia, por
parte de los docentes, en toda su dimensién pedagdgi-
ca. Por ello, los relatos escritos, las historias narradas
por docentes pueden ser un soporte importante para
la reconstruccion de la memoria pedagogica y educati-
va de la escuela, para contribuir a que las actuales y
futuras generaciones de docentes dispongan de un
registro, un acopio, un capital cultural, que transmita
aquello de lo que viven y hablan en las escuelas.
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Pero éste no es un proceso estatico, duro, impene-
trable, solitario. Apunta mas bien a la generosidad
profesional y a una construccién colectiva y dinami-
ca. La fuerza de esta pretensién intenta que la sabi-
duria de los docentes no pase al olvido, sino que, al
quedar escrita y documentada, esté a la mano de
quien quiera hacerse de ella v reconstruirla median-
te la lectura, permanezca como un ofrecimiento Y
una entrega de las experiencias de otros que ya pa-
saron. La documentacién narrativa de las experien-
cias escolares busca poner esas experiencias relata-
das en circulacion, establecer contactos, generalizar-
las. No se trata de replicar modelos cerrados, sino
de promover y movilizar fuerzas pedagégicas, que
son también politicas, en la medida que subvierten
las relaciones de poder/saber dominantes en la geo-
grafia escolar.

Ahora bien, la invitacion esta hecha, pero sélo podra
ser cierta y efectiva si ustedes, los docentes, la acep-
tan. Es un halago ser ‘invitado’; uno siente que fue
considerado, que lo tuvieron presente. Sin embargo,
uno tiene que tener disponibilidad para aceptar la in-
vitacion. Y esto va desde las cuestiones mas triviales,
como compromisos asumidos anteriormente, lugar del
encuentro, horarios, etc., hasta otras mas complejas,
como quién invita o quiénes estaran presentes. Vale
la pena, entonces, detenerse e insistir en lo siguiente:
al aceptar la invitacion para participar en una propuesta
como la que proponemos, seran ustedes los protago-
nistas autores responsables de la escritura. Se trata,
pues, de provocar el encuentro v la comunicacion
profesional entre docentes sobre las cosas que ha-
cen, suspender el aislamiento, ser tolerantes y gene-
rosos para hacerse cargo de la responsabilidad de
contar lo que hacen para que otros, en similares o
diferentes situaciones, tomen de eso lo que les parez-
ca, se apropien de alguna manera, siempre distinta,
de la experiencia contada, vuelvan sobre ella, la ima-
ginen y dibujen otra vez, la discutan, la enriquezcan o
la rechacen en parte. [
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