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Este Manual de capacitacién, comprende dos médulos de trabajo, orientados a ofrecer
una serie de reflexiones, insumos y sugerencias para impulsar procesos de documentacién
narrativa de experiencias escolares a partir de la escritura de relatos pedagégicos por par-
te de los docentes.

El Médulo 1 se presenta a la manera de un ensayo. Adopta un lenguaje mds tedrico y un es-
tilo de escritura que pretende ser persuasivo acerca de la conveniencia de documentar las ex-
periencias y prdcticas escolares como modo de fortalecer y desarrollar pedagdgicamente a
las escuelas y los docentes.

De manera complementaria, plantea una apertura y profundizacién de temas, problemas y
cuestiones a través de comentarios, citas y referencias bibliogrdficas, consignados como
“Notas complementarias”.

A su vez, estd acompanado por un anexo compuesto por una guia de lecturas destinado a
todos aquellos que deseen continuar indagando y profundizando en las distintas temdticas
abordadas en este Médulo.

El Médulo 2 del Manual estd dedicado a informar, coordinar y orientar los procesos de siste-
mdtizacion y escritura.

El Médulo 2 se compone de tres capitulos y cambia el registro y el estilo de escritura, ya que
su finalidad es orientar, sugerir, indicar, plantear ejercicios, para llevar adelante procesos de
documentacién de experiencias y prdcticas escolares orientadas a recuperar, reconstruir, sis-
tematizar y difundir el saber pedagdgico puesto en juego en ellas. Adopta un estilo cada vez
mds de corte instruccional, pero sin llegar a ser prescriptivo.
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Escuelas, docentes y relatos

“...el relato estd presente en todos los tiempos, todos los lugares, en todas
las sociedades; el relato comienza con la historia misma de la humani-
dad; no hay ni ha habido jamds en parte alguna pueblo sin relatos; todas
las clases, todos los grupos humanos tienen sus relatos y muy a menudo
esos relatos son saboreados en comun por hombres de cultura diversa e
incluso opuesta: el relato se burla de la buena y de la mala literatura, in-

»

ternacional, transhistorico, transcultural, el relato estd alli como la vida.
Roland Barthes

“...las narrativas forman un marco dentro del cual se desenvuelven nues-
tros discursos acerca del pensamiento y la posibilidad del hombre, y que
proveen la columna vertebral estructural y funcional para muchas expli-
caciones especificas de ciertas prdcticas educativas. Los relatos contribu-
yen a fortalecer nuestra capacidad de debatir acerca de cuestiones y pro-
blemas educativos. Ademds, dado que la funcién de las narrativas consis-
te en hacer inteligibles nuestra acciones para nosotros mismos y para los
otros, el discurso narrativo es fundamental en nuestros esfuerzos de com-
prender la ensefianza y el aprendizaje.”

Hunter McEwan y Kieran Egan

Todos los dias, en las escuelas, suceden cosas multiples y variadas. Los escenarios escolares,
el funcionamiento cotidiano de los establecimientos educativos, el trajinar permanente de
docentes y estudiantes, la sucesion de silencios, bullicios y griterios, conforman una trama
policromdtica y peculiar, diferente a la de otras instituciones sociales y cargadas de signifi-
cados muy especificos. Muchas de las cosas que suceden en la escuelas estdn vinculadas di-
rectamente con la ensefianza y el aprendizaje; otras, con aspectos burocrdticos y asistencia-
les del sistema escolar; gran parte tiene que ver con cuestiones de administracién doméstica,
intendencia y control, higiene y arquitectura de los locales. Efectivamente, las escuelas estdn
atravesadas, constituidas, por acontecimientos de indole diversa; pero casi todas las cosas
que suceden en la escuela se relacionan de una forma u otra con la vida pasada, presente y
futura de las personas que la habitan y la hacen, bdsicamente los/as docentes y alumnos y
alumnas. Los sucesos escolares se entremezclan con sus historias, ilusiones, proyectos y cir-
cunstancias. Son condicionadas por ellos y, a la vez, tienen influencia sobre ellos. Se puede
afirmar que, cada vez mds, las biografias de las personas estdn afectadas por la experiencia
de la escolarizacién, pero también que ésta solo cobra vida y sentido a partir de las experien-
cias singulares y colectivas de sus actores.

Sin lugar a dudas, la institucién escolar siempre estuvo y estard afectada por las expectati-
vas sociales y ptblicas sobre la formacién social y personal de las nuevas generaciones. De
hecho, los sistemas escolares y las escuelas estdn organizados y regulados por sistemas de
normas, dispositivos y mecanismos que pretender responder a esas aspiraciones sociales, po-
nerlas en marcha, concretarlas, inscribirlas en la vida de la gente que los transita. Pero la ac-
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tividad 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 prdcticas la reproducen y recrean coti-
dianamente. Los proyectos educativos, ain los mds costosos y técnicamente calibrados, no
tendrian ningun efecto sobre las experiencias escolares, si los directivos y docentes no los hi-
cieran propios, los adaptaran a sus propias expectativas y proyectos, los ajustaran a sus pro-
pias visiones de los problemas, los redisefiaran a la escala particular de sus propias escuelas
y aulas, los dijeran con sus propias voces y escribieran con sus propias palabras. Esta perma-
nente apropiacion y resignificaciéon del proyecto escolar hace que las prdcticas y experiencias
escolares estén cargadas de sentidos, y de sentidos muy diversos, para quiénes las producen
y las viven todos los dias. Por eso, lo que sucede en la escuela tiene que ver, casi siempre, con
lo que les sucede a docentes y estudiantes.

Por otra parte, lo que sucede en la escuela y lo que les sucede a los actores escolares es algo
que estd sujeto a escrutinio publico y es motivo y objeto de comentarios especializados, in-
vestigaciones, evaluaciones, proyecciones, politicas de estado. Por la expansién cuantitativa
y la relevancia politica que alcanzé la escolarizacién en los tltimos 50 afos, la actividad es-
colar pasé a ser una actividad necesariamente programada, planificada, anticipada. En efec-
to, una porcién importante de la actividad en las escuelas se encuentra actualmente prefigu-
rada, anticipada, a distintos niveles y escalas. A nivel de los sistemas educativos, las prdcti-
cas escolares pretenden ser reguladas y prescriptas por distintos dispositivos de planeamien-
to y gestién. Los macro planes, programas y proyectos educativos elaborados por funciona-
rios y equipos técnicos de administraciones centrales de educacién; los disefios curriculares
y planes de estudio construidos por equipos de especialistas vinculados con ministerios y se-
cretarias de educacién; las planificaciones regionales, zonales o inter-escolares disefiadas
por supervisores e inspectores escolares, son s6lo algunos de ellos. La compleja organizacién
y gestion de los modernos sistemas escolares de masas sélo es posible a partir de la prevision
de tiempos, movimientos y acciones; y de la activa produccién y disposicion de técnicas, ins-
trumentos y discursos que permitan orientarlos, controlarlos y medirlos.

Aunque a otra escala y nivel, la vida y las experiencias en las escuelas son asimismo antici-
padas por los proyectos institucionales y de aula; por la planificacién conjunta de directivos
y docentes de un mismo ciclo escolar o de una misma drea del curriculum; por los planes de
ensefianza relativamente sistemdticos que realizan los/as docentes para sus clases; por las
guias diddcticas que elaboran especialistas, didactas y capacitarores; por las previsiones re-
currentes, solitarias, de docentes y ensefiantes. Todo parece indicar que en las escuelas, en
los espacios escolares habitados por hombres y mujeres, adolescentes, nifios y nifias, tam-
bién resulta necesario generar cierta previsibilidad y proyeccion de las acciones, cierto orde-
namiento a futuro del flujo de la vida escolar.

Pero mds alld de este esfuerzo por prever y controlar las prdcticas y afanes cotidianos
de maestros y estudiantes, una parte significativa de las acciones humanas que se des-
pliegan cotidianamente en las escuelas surgen o se improvisan en la dindmica misma
de la vida escolar. No estdn previstas, ni fueron objeto de planificacién alguna y, mu-
chas veces, forman parte de las consecuencias no deseadas de las intervenciones educa-
tivas sistemdticas. Aun en las ocasiones en que la actividad escolar pretenda ser pres-
cripta de forma exhaustiva y univoca, el encuentro pedagdgico entre docentes y alum-
nos/as siempre estard atravesado por la improvisacién, la incertidumbre y la polisemia
que acompaifian a todos los encuentros humanos y las interacciones sociales. Lo cierto
es que, de manera planificada o no, los/as docentes y los/as alumnos/as comparten en



la escuela numerosas experiencias cargadas de significado y valor para ellos. Y, de cierto mo-
do, estas experiencias significativas expresan cualitativa y biogrdficamente el sentido de la
escuela en un determinado momento y ]ugar_l (ver en el apartado de Notas Complementarias)

Ademds, y tal vez por ser espacios sociales densamente significativos, las escuelas estdn surca-
das por relatos y discursos que actualizan y tratan de darle una dimensién y una temporalidad
humanas, concretas, a ese sentido histérico. Algunos de esos discursos son “oficiales”: estdn
dichos y escritos en el lenguaje técnico que requieren el gobierno, la administracién y la gestiéon
de los sistemas educativos. Los ejemplos mds importantes de este tipo de relatos son el curri-
culum, las planificaciones y los programas educativos gubernamentales. Se presentan casi
siempre como discursos asépticos, pretendidamente neutrales, cientificamente ponderados,
que cuentan y comunican a las escuelas, docentes y estudiantes las expectativas y mandatos
publicos para la escolarizacién (o un sector de ella) en un lugar y momento dados.

Otras historias, en cambio, se cuentan, se intercambian y se comunican al ras de las expe-
riencias que tienen lugar en las escuelas: en las jornadas de reflexion, en las horas de clases
especiales, en los recreos, en los pasillos, en las capacitaciones, en los viajes de ida y vuelta
de la escuela. Estas historias se narran con las mismas palabras, argumentos y estilos que
usan los actores de esas experiencias para ordenarlas, estructurarlas, otorgarles sentido y va-
lor moral. Se dicen y se escuchan en el juego de lenguaje de la prdctica, y estdn situadas en
el espacio y en el tiempo de las escuelas y experiencias educativas a las que se refieren. En
efecto, las escuelas estdn cargadas, saturadas, de historias, y los/as docentes son a un mis-
mo tiempo los actores de sus tramas y los/as autores de sus relatos. Y en ese narrar y ser na-
rrados permanentes los/as maestros/as y profesores/as recrean cotidianamente el sentido de
la escolaridad y, en el mismo movimiento, reconstruyen inveteradamente su identidad como
colectivo profesional y laboral. Al contar historias sobre la escuela y sus prdcticas pedagdgi-
cas, sobre los aprendizajes de los alumnos y las alumnas, sobre las vicisitudes e incertidum-
bres escolares, sobre las estrategias de ensefianza y de gestién escolar que adoptan y los pen-
samientos que provocaron horas y horas de trabajo escolar, los/as docentes hablan de si mis-
mos, de sus suefos, proyecciones y realizaciones .!! (ver en el apartado de Notas Complementarias)

Narrativa docente, experiencias escolares y memoria pedagogica

Conversar con un/a docente o con un grupo de docentes supone una invitacién a escuchar his-
torias, un convite a sumergirnos en relatos que narran experiencias escolares y las sutiles per-
cepciones de quienes las viven, una oportunidad para comprender e introducirnos en el univer-
so de prdcticas individuales o colectivas que recrean vividamente, con sus propias palabras, en
un determinado momento y lugar, el sentido de la escolaridad. Seguramente, nuestros/as do-
centes interlocutores nos relatardn acerca de las caracteristicas distintivas de las escuelas don-
de trabajaron, acerca de aquellas cosas y acontecimientos que las hacen tnicas e irrepetibles y
que, para ellos/as, tienen un significado particular. Y, si logramos establecer un marco de con-
fianza y empatia para nuestro didlogo, complementardn su relato con historias mds compro-
metidas y personales que dardn cuenta de lo vivido y pensado por un colectivo de docentes, por
un docente en particular, por un grupo de alumnos/as, sus familias, sus comunidades, en el
transcurso de las experiencias tuvieron lugar en la escuela en cuestion.
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Y si los/as persuadimos de que nos cuenten acerca de sus trayectorias profesionales como
docentes y sobre los saberes pedagdgicos puestos en juego en la experiencia que nos relata-
ron, posiblemente se animardn a contarnos alguna clase, momento o situacién escolar que
recuerden especialmente por algin motivo. Contdndonos historias, esos/as docentes interlo-
cutores y relatores nos revelardn las reflexiones y discusiones que estas experiencias propicia-
ron, las dificultades que encontraron en su transcurso y las estrategias que elaboraron para
obtener ciertos aprendizajes y logros escolares en un grupo particular de los/as alumnos/as.
Narrando las prdcticas escolares que los/as tuvieron como protagonistas, nos estardn con-
tando sus propias biografias profesionales y personales, nos confiardn sus perspectivas, ex-
pectativas e impresiones acerca de lo que consideran el papel de la escuela en la sociedad
contempordnea (o en ese pueblo o localidad), una buena prdctica de ensefianza, el aprendi-
zaje significativo de sus alumnos y alumnas, sus propios lugares en la ensefianza y en la es-
cuela, las estrategias de trabajo mds potentes y relevantes que ensayan, los criterios de inter-
vencién curricular y docente que utilizan, los supuestos que subyacen a las formas con que
evaltan los desempenios de los/as estudiantes y los suyos propios.

Enfin ... con sus relatos e historias nos estardn mostrando parte del saber pedagégico, prdc-
tico y muchas veces tdcito o silenciado, que construyeron y construyen a lo largo de su ca-
rrera y trayectoria profesional, en la infinitud de experiencias y reflexiones que realizan sobre
su trabajo. Por eso, si pudiéramos sistematizar, acopiar y analizar estos relatos podriamos
conocer, entonces, buena parte de la trayectoria profesional de los/as docentes implicados;
sus saberes y supuestos sobre la ensenanza; sus recorridos y experiencias laborales; sus cer-
tezas, sus dudas y preguntas; sus inquietudes, deseos y logros. Ampliando la mirada atn
mds, si pudiéramos organizar y compilar el conjunto de relatos de todos los/as docentes, se-
guramente obtendriamos una historia escolar distinta de la que conocemos, de la que habi-
tualmente se escribe y leemos. Una historia plural, alternativa y polifénica; en realidad, una
multiplicidad de historias sobre el hacer escuela y el pensar y hacer en términos pedagégicos.

De la misma manera, si pusiéramos el foco de esta reconstruccién narrativa de las prdcticas
escolares en las experiencias pedagdgicas que se desarrollan en la escuela, obtendriamos una
versién, también inédita, de una parte importante del curriculum que se construye cotidiana-
mente en las aulas, en el encuentro entre docentes y estudiantes, en la interaccion de la es-
cuela con las familias y las comunidades en las que se encuentran insertas. En esta versién
del curriculum, mds préxima a una memoria pedagdgica de las prdcticas escolares que a un
recetario prescriptivo y univoco de la “buena ensefianza”!, conoceriamos la historia poli-
morfa, plural, diversa, de las decisiones, discursos y prdcticas que maestros/as y profesore-
s/as protagonizan dia a dia, y que le imprimen un sentido particular, situado y personal, a la
experiencia de la escolaridad. Il (ver en el apartado de Notas Complementarias)

Sin embargo, y a pesar del evidente interés que revisten para la re-construccién de la me-
moria pedagdgica de las escuelas y del saber pedagdgico que ponen en juego los/as docen-
tes, la mayoria de estas historias se pierden, se olvidan o se desechan. En muchos casos,

En este punto es necesario aclarar que, a pesar de que nuestra propuesta se orienta a reconstruir el curriculum des-
de la perspectiva de los/as docentes y en el lenguaje de la prdctica escolar, no pretendemos ignorar ni minimizar la
importancia ni los efectos prdcticos de las politicas y marcos curriculares, ya que las experiencias escolares no se
dan en un vacio normativo y/o regulatorio. Por eso, en cualquier proceso de gestién escolar estatal, los marcos cu-
rriculares vigentes y sus registros escritos tienen que ser considerados como documentos curriculares de “primer or-
den”: ellos sintetizan, delimitan y comunican las expectativas y responsabilidades ptblicas de la escolarizacién so-
bre la formacién de los/as alumnos/as.



porque no son escuchadas por quiénes toman decisiones sobre los sistemas escolares; o
porque directamente son descalificadas como parte del conjunto de anécdotas triviales, bi-
zarras, pre-profesionales que los/as docentes usan, de manera recurrente y banal, para
contarse entre si lo que les pasa en las aulas y escuelas. Para toda una tradicién de pensa-
miento pedagdgico y escolar centrado en acentuar “la calidad, la eficiencia y el control” de
las prdcticas docentes, esos relatos e historias forman parte de las dimensiones subjetivas
o personales que justamente hay que controlar y ajustar para que la innovacién y la mejo-
ra escolar sean posibles. Los modelos top-down? de intervencién y gestiéon escolares y las
reformas educativas “a prueba de docentes” forman parte de esa perspectiva tecnocrdtica,
y comparten el supuesto de que el sector docente no estd lo suficientemente profesionali-
zado y capacitado técnicamente como para manejar de manera “objetiva y neutral” los
asuntos escolares, curriculares, de la ensefanza.

De forma llamativa, las experiencias que dan vida a la funcién primordial de la escuela y
los saberes que la recrean cotidianamente quedan encerrados y olvidados entre sus propias
paredes, se pierden en el murmullo de sus pasillos, son confinados a un lugar marginal,
desdeniado, de la historia personal, “semi-profesional”, de los/as docentes. La mayor par-
te del saber reflexivo e innovador acumulado en esas experiencias escolares, una porcién
importante de sus contenidos transferibles y potencialmente transformadores de la prdcti-
ca, se naturalizan en la cotidianeidad escolar, o bien son degradados mediante anécdotas
ingenuas y comentarios apresurados sin valor profesional. Obviamente, en los escenarios
escolares que estas tradiciones politico-pedagdgicas tienden a configurar, las experiencias,
los conocimientos y las palabras de los/as docentes tienen poco lugar, y la memoria peda-
gégica de la escuela poco valor.lV (ver en el apartado de Notas Complementarias)

Pero la re-creacién de la memoria pedagdgica de la escuela también se dificulta porque gran
parte de los/as docentes que llevan adelante experiencias educativas significativas, no las re-
gistran, no las escriben, no las documentan. O si lo hacen (después de todo, jla vida escolar
también estd llena de formas de registro y documentacién!), no lo hacen a través de las for-
mas, soportes, registros y géneros que permitirian recuperar, al menos en parte, el dinamis-
mo, el color y la textura de lo que sucedié vy les sucedié a los/as protagonistas de la accién.
Los/as docentes por lo general son renuentes a escribir, pero cuando escriben en la escuela
lo hacen siguiendo pautas externas o guiones prefigurados, copiando planificaciones diddc-
ticas, llenando planillas administrativas, completando informes solicitados por superiores je-
rdrquicos del aparato escolar. Estas formas de registro de los acontecimientos escolares son
indispensables para la administracién, gestién y control de los sistemas educativos; para la
sistematizacion, el acopio y la disposicion de informacién relativa a la eficacia y el rendi-
miento de las modalidades, niveles y ciclos educativos; para la ponderacién de diversas va-
riables vinculadas con la eficiencia y el costo de los distintos dispositivos escolares imple-
mentados. Pero sus datos, informes y documentos muchas veces no ofrecen materiales ricos,
sensibles y adecuados para la deliberacién, la reflexién y el pensamiento pedagégicos, o pa-
ra la toma de decisiones en los ambientes inciertos, polimorfos y cambiantes que se confor-
man en las escuelas y las aulas.

2 Esta expresion se utiliza para referirse a las modalidades de politicas que deciden y se implementan en un movimien-
to de “arriba y hacia abajo”, es decir desde el centro a la periferia de los sistemas.

i

Moédulo 1



Manual de Capacitacién sobre registro y sistematizaciéon de experiencias pedagdgicas CBL

Documentos escolares
y documentacion narrativa de experiencias pedagogicas

La cultura escolar estd saturada de formas y procedimientos de relevamiento, almacena-
miento y difusiéon de informacién sobre las prdcticas escolares y el desarrollo del curriculum,
sobre la administracion y la gestién de las instituciones educativas, sobre la procedencia so-
cial y los resultados de aprendizaje de los/as alumnos/as, sobre los desempenos de los/as do-
centes y otros/as actores escolares, sobre las organizaciones sociales que se relacionan e in-
teracttian localmente con la vida de las escuelas. Como acabamos de plantear en el punto
anterior, la planificacién de los/as docentes, los proyectos escolares, los informes de super-
visores/as y directivos/as, los cuadernos de los/as alumnos/as, los cuestionarios y planillas,
los informes técnicos sobre procesos y resultados de evaluaciones diversas (el “boletin de ca-
lificaciones”, los reportes de las pruebas sistemdticas de evaluacién de la calidad de los
aprendizajes de los alumnos, las “hojas de concepto” del desemperio profesional docente, los
cuadernos de actuacién), las investigaciones producidas por investigadores/as profesionales,
entre otros, son soportes de modalidades “convencionales” de documentacién que los siste-
mas escolares emprenden y sostienen de manera recurrente y persistente. Gran parte de los
materiales documentales que ofrecen es procesada, archivada e informada por las oficinas
de planeamiento de las administraciones educativas, y a menudo es utilizada como un insu-
mo estratégico para la toma de decisiones relativa a los aparatos escolares. No caben dudas
de que, a través del acopio y la sistematizacion de las informaciones que proveen, se pueden
conocer aspectos importantes del funcionamiento de las escuelas y de la produccién de sus
actores. No obstante, la mayoria de las veces, estos documentos escolares estdn estructura-
dos y se desarrollan con arreglo a requerimientos estrictamente administrativos, de gestion
y de control para el gobierno centralizado de la actividad de las escuelas, o bien estdn atra-
vesados por la l6gica normativa-prescriptiva de la anticipacién.

En ambos casos, las experiencias que sostienen y viven los/as docentes y alumnos/as tienden
a ser fragmentadas y categorizadas a través de patrones de ponderacién ajenos a la 16gica y
la prdctica escolar; las voces y las palabras de los/as docentes son silenciadas o negadas por
el lenguaje técnico y burocrdtico y, en el mismo movimiento, las reflexiones e interpretacio-
nes pedagdgicas de los actores escolares son inhibidas o desechadas por superfluas o desvir-
tuadas. De esta manera, las formas sistemdticas a través de las cuales los/as docentes usual-
mente dan cuenta de sus prdcticas muy a menudo se cristalizan en formatos de escritura an-
quilosada y ritualizada, despojada de responsabilidad y burocratizada, que son vividas como
una carga o algo que “hay que hacer” mds alld de que no resulte evidente su relevancia pe-
dagdgica. Cuando estas modalidades de registro y de circulacién de informacién se articu-
lan con modelos de intervencién de tipo top-down, suelen tener el propdsito de constituirse
en instrumentos de anticipacion y prevision para la aplicacién en las escuelas de los planes y
patrones elaborados de forma central y especializada, o bien en herramientas de medicién y
calibre de los “desvios” o “desajustes” de las acciones desplegadas por sus ejecutores (direc-
tivos o docentes) en las escuelas. Para ello adoptan una perspectiva y un lenguaje claramen-
te tecnicistas, e intentan despojar cualquier elemento subjetivo, personal, experiencial, de la
informacién relevada. Y, ademds, consideran esta supuesta neutralidad como una garantia
de objetividad, eficiencia y T'igOT'.V (ver en el apartado de Notas Complementarias)

En cambio, cuando cuentan experiencias pedagdgicas relevantes y estdn bien construidas,



las historias escolares y los relatos de ensefianza que narran en primera persona los/as do-
centes constituyen materiales inigualables para conocer lo que hacen, piensan y sienten lo-
s/as que habitan y hacen la escuela. En tanto narraciones profesionales que problematizan
el acontecer escolar y el trabajo pedagégico desde la perspectiva de sus actores, son materiales
documentales densamente significativos que llaman e incitan a la reflexion, la conversacién in-
formada, la interpretacién, el intercambio, la discusién horizontal entre docentes. Y en tanto
materiales comunicables que pueden ser acopiados y difundidos, manifiestan potencialidades
inéditas para la reconstruccion de la memoria pedagdgica de la escuela y del curriculum en ac-
cién, ya que muestran una parte importante del saber pedagégico producido por los/as docen-
tes cuando se despliegan la experiencia escolar y las prdcticas de ensenanza. Sin embargo, co-
mo venimos afirmando, esos cuerpos de saberes, relatos y experiencias en la actualidad no en-
cuentran estrategias y vias adecuadas para ser rescatados, sistematizados, comunicados, criti-
cados, por sus protagonistas y autores/as, y también por otros/as docentes. De esta forma, las
posibilidades de documentar aspectos “no documentados” de la prdctica escolar se diluyen vy,
con ello, se desdibujan oportunidades importantes para desarrollar la profesionalidad de los
docentes y fortalecer la identidad y quehacer pedagégico de las escuelas.

En esta linea, la relevancia que adquiere la documentacién narrativa de la propias experien-
cias escolares por parte de los/as docentes radica en el enorme potencial que contienen sus
productos, los relatos pedagégicos, en la medida en que nos ensefian a interpretar el mundo
escolar desde el punto de vista de sus protagonistas que no sélo describen, sino que explican
eincorporan sus propias miradas y reflexiones otorgando sentido a lo que ellos/as hacen dia-
riamente en las escuelas. De esta manera, al tejer sus narraciones, los/as docentes nos comu-
nican su sabiduria prdctica y, al mismo tiempo, permiten a otros/as destejerlas para volver
explicito lo implicito y comprender qué hay detrds de esa sabiduria. Es decir, la narrativa es-
tructura la experiencia, y los relatos son una forma de conocerla, trasmitirla, compartirla.

Llegados a este punto, entonces, vale la pena preguntarnos3: ;como es posible generar,
sostener y desarrollar formas de documentacién pedagdgica diferentes a las convenciona-
les, que permitan re-construir, de manera significativa y comunicable y en el lengugje de la
prdctica, los procesos de gestion escolar y curricular que tienen lugar en las escuelas y cu-
yos protagonistas son los/as docentes y alumnos/as?; ;como gestionar y llevar adelante
procesos de sistematizacion, acopio, publicacién y difusién de las experiencias y prdcticas
escolares locales y particulares, que poseen sentidos muy especificos y contextualizados
para los/as docentes y alumnos/as, para que puedan ser documentadas, legitimadas y dis-
puestas para su circulacién, reflexién y transformacién colectiva?; ;qué operaciones hay
que llevar a cabo desde el Estado y/o las administraciones educativas para poner en el cen-
tro de la construccién escolar y curricular a las experiencias de ensefianza que disefian, de-
sarrollan y recrean cotidianamente los/as docentes y los modos narrativos que ellos usan
para darles sentido, organizarlas y contarlas?; ;de qué modo re-presentar el conjunto de
decisiones, discursos y prdcticas que los/as docentes producen y reproducen para interpre-
tar, llevar adelante y hacer posible la experiencia escolar?; ;como, a través de qué recursos
y soportes, hacer ptublicamente disponible esos espacios y esos tiempos de la vida escolar
y de la biografia profesional de los/as docentes?; ;por qué considerar “documentos publi-
cos” a los relatos de experiencias y prdcticas pedagdgicas escritos por docentes? En defini-

3 Enel Médulo 2 de este Manual se pueden encontrar algunas pistas, sugerencias e indicaciones operativas para res-
ponder, al menos en parte, estas preguntdas.
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tiva, ;qué hacer para que algo diferente suceda con aquello que, efectivamente, saben y ha-
cen los/as docentes en las escuelas?V! (ver Referencias y notas complementarias)

Cabe mencionar que, sélo en el sentido de que “algo diferente suceda” con las prdcticas es-
colares y los docentes, el proyecto de documentar narrativamente las experiencias pedagégi-
cas se presenta como “innovador”. No pretende imponer verticalmente, una vez mds, una
“nueva ola” de innovacién a las escuelas, ni proveer materiales diddcticos actualizados a lo-
s/as docentes, ni proponerles estrategias técnicamente calibradas y construidas por especia-
listas para la “buena ensefianza”, ni evaluar o medir los alcances y desvios del desarrollo cu-
rricular respecto de su disefio-norma. Se propone, mds bien, innovar en las formas de inter-
pelar y convocar a los/as docentes y a otros/as actores escolares para la re-construcciéon de
la memoria pedagdgica de la escuela y en las modalidades de gestién de los sistemas esco-
lares para objetivarla, legitimarla y difundirla entre las escuelas y los/as docentes. Se trata,
en sintesis, de poner en el centro del escenario escolar y curricular a los/as docentes, sus ex-
periencias de ensefianza, su saber prdctico y sus narraciones pedagdgicas, y de experimentar
estrategias de documentacién que permitan registrar, sistematizar y hacer publicamente dis-
ponible los aspectos hasta ahora “no documentados” de los procesos escolares que, mds alld
de cualquier pretension prescriptiva y de control, tienen lugar inveteradamente en las escue-
las. Se trata de proponer otras formas de trabajo y gestién escolares que nos brinden no sé-
lo la posibilidad de anticipar, sino también de volver sobre lo hecho a través de la escritura
como via para la reformulacién, la ampliacién y la transformacién de la propia prdctica que
incursione en lo inédito, en lo silenciado, en lo atn no descrito.

Por eso, el registro, la sistematizacién escrita, el acopio y la difusién pablica de experiencias,
prdcticas y saberes escolares, contadas a través de la voz y palabra de los/as docentes, cons-
tituyen al mismo tiempo una propuesta politico pedagégica para la escuela y un programa
para el desarrollo profesional entre docentes. En efecto, al estimular entre los docentes y ga-
rantizar procesos de escritura, lectura, reflexion e interpretaciéon pedagdgica de sus propias
experiencias escolares, se espera no sélo acopiar y difundir un corpus de documentos y co-
nocimientos distintos a los habituales, sino también hacer posibles experiencias de forma-
cién horizontales que signifiquen el desarrollo profesional de los involucrados y una contri-
bucién para la mejora y transformacién de las prdcticas de la escuela.

La propuesta, entonces, consiste en habilitar otros espacios, tiempos y condiciones para pen-
sary actuar sobre la escuela, y hacer posible otras relaciones entre los actores de los sistemas
escolares que permitan comprender y problematizar algunos aspectos significativos de la vi-
da escolar, que las estrategias vigentes no tienen presentes. Esto significa, entre otras cosas,
revalorizar el papel de los/as maestros/as y profesores/as en la innovacién de la ensenanza,
y dejar atrds las modalidades de capacitacién ideadas desde el supuesto del déficit de cuali-
ficaciéon de maestros/as y profesores/as. Ademds, a través de las redes de docentes y escuelas
trazadas por la circulacién publica de estos documentos pedagdgicos, la propuesta se orien-
ta a contribuir a constituir, en el mediano plazo, una comunidad de escritores/lectores do-
centes de experiencias pedagdgicas. Esto es, una comunidad plural que no quede atrapada
por las prescripciones o pretensiones de control externo y/o centralizado, sino que se base en
y se desarrolle a través de las relaciones horizontales de sus miembros y en las que sean po-
sibles diferencias y disidencias en las comprensiones e interpretaciones en torno a algo que,
sin embargo, permanece comun y compartido. Una comunidad de ensefiantes que habilite
otras formas de “alfabetizacién docente”, para que los docentes escriban y lean relatos pe-
dagébgicos en sus propias palabras, en su mismo lengugje, entre ellos.



Ahora bien, ;qué cuentan los relatos de experiencias pedagdgicas? Lo que un/a docente o
grupo de docentes cuentan acerca de una experiencia implica que, al narrar, elijan ciertos as-
pectos, enfaticen otros, omitan, secuencien los momentos de la historia de un modo particu-
lar. De esta manera, a partir de esas decisiones tomadas por el/la narrador/a, el relato trans-
mite el sentido que los/as autores/as otorgaron a su vivencia. Por otro lado, los/as autore-
s/as del relato interpretan una experiencia propia teniendo en cuenta a sus destinatarios:
otros/as docentes y actores escolares. Este trabajo de interpretacién, exige un conocimiento
previo y profundo de lo que desea transmitir y un trabajo para encontrar la forma mds ade-
cuada 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
pedagdgica puede dar cuenta del proceso individual del docente, de su modo particular de
organizar, conocer y aprender de la experiencia. Por lo tanto, se trata de una voz comprome-
tida con el hacer, que se transmite a través de un relato que pretende ser al mismo tiempo re-
flexivo y transferible, comunicable. Asi, el pronombre en primera persona 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 vinimos planteando, documentar experiencias pedagégicas llevadas a cabo por maes-
tros/as y profesores/as permite conocer lo que hay detrds de sus decisiones cuando ensefian,
sus variados puntos de vista, sus supuestos y proyecciones, y da lugar a que las prdcticas es-
colares sean dichas y contadas en el lenguaje de la accién. Y también habilita la comunica-
cién y circulacién de ideas, conocimientos, innovaciones, proyectos que los/as interpelan en
su profesionalidad y en su protagonismo como actores centrales de las prdcticas pedagdgi-
cas de las escuelas. Supone, al mismo tiempo, reconocer su cardcter cambiante y particular
de acuerdo a los contextos en los que se desarrolla, asi como atender las potencialidades de
transferencia y adecuacién de esas experiencias a otros contextos y situaciones escolares con
el propésito de que sea posible la construccién de una memoria pedagégica de la escuela, de
las prdcticas escolares y docentes, pero de otro modo y desde otra mirada.

En sintesis, la propuesta de documentar experiencias pedagdgicas tiene como propdsito di-
sefar, gestionar y difundir textos narrativos escritos por maestros/as y profesores/as. Para
ello, resulta necesario crear las condiciones institucionales y técnicas para que los docentes
reflexionen y comuniquen a través de la escritura las experiencias pedagdgicas que, por dis-
tintos motivos y a través de caminos diversos, han generado buenas prdcticas escolares, car-
gadas de sentidos para sus protagonistas, orientadas a lograr localmente las aspiraciones y
objetivos publicos de la escolaridad.
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Referencias y notas complementarias

Hacia fines de la década del ’60, Philip Jackson sorprendié al mundo pedagdgico y escolar
con su libro La vida en las aulas. A través de ese trabajo etnogrdfico, mostré cémo el com-
plejo mundo escolar se configura con arreglo a una serie de reglas y formas de organizacién
del tiempo, del espacio y de los comportamientos humanos que escapan y van mds alld de
los patrones normativos que pretender organizar y regular el funcionamiento escolar.

A continuacién, se trascribe en extenso un fragmento del primer capitulo de la obra que, es-
peramos, complemente la comprensién de lo que venimos afirmando hasta aqui.

“CAPITULO PRIMERO
Los afanes cotidianos

El ‘orden’, las trivialidades de la institucion, es en términos humanos
un desorden y como tal debe ser contrarrestado. Constituye verdade-
ramente un signo de salud psiquica el hecho de que el pequefio sea
ya consciente de esto.

Theodore Roethke, On the Poet and His Craft

Cada mafiana de los dias laborales entre septiembre y junio, unos 35 millones de nortea-
mericanos se despiden con un beso de sus seres queridos, recogen la bolsa con el al-
muerzo y los libros y parten a pasar el dia en esa serie de recintos (que suman aproxima-
damente un millén) conocidos como aulas de la escuela primaria. Este éxodo masivo del
hogar a la escuela es, en nuestra sociedad, una experiencia tan corriente que pocos de
nosotros nos detenemos apenas a considerar lo que sucede cuando estan alli. Desde lue-
go, nuestra indiferencia desaparece ocasionalmente. Cuando algo va mal o se nos infor-
ma de un logro importante, podemos reflexionar, por un instante al menos, sobre el sig-
nificado de la experiencia para el nifio en cuestion. Pero la mayor parte del tiempo sim-
plemente advertimos que nuestro Johnny se dirige a la escuela y que ha llegado el mo-
mento para una segunda taza de café.

Desde luego, los padres se interesan por lo bien que Johnny realice todo alli. Cuando
regrese al hogar, es posible que le pregunten como le fueron hoy las cosas o, en tér-
minos mas generales, como va. Pero tanto las preguntas como las respuestas se cen-
tran en los hitos de la experiencia escolar —sus aspectos infrecuentes- mas que en los
hechos vanos y aparentemente triviales que constituyeron el conjunto de sus horas es-
colares. En otras palabras, los padres se preocupan por el condimento de la vida esco-
lar mas que por su propia naturaleza.

También los profesores se interesan s6lo por un aspecto muy limitado de la experien-
cia escolar de un pequefio. Es probable ademas que se concentren en actos especifi-
cos de mala conducta o de logros como representacion de lo que un determinado



alumno hizo ese dia en la escuela, aunque los actos en cuestién supusieran tan solo
una pequefia fraccién del tiempo del estudiante. Como los padres, los profesores rara
vez reflexionan sobre el significado de los millares de acontecimientos fugaces que se
combinan para formar la rutina del aula.

El propio alumno no se muestra menos selectivo. Incluso si alguien se molestara en
preguntarle por los detalles de su dia escolar, probablemente serfa incapaz de formu-
lar una relacién completa de lo que hizo. También para él se ha reducido el dia en la
memoria a un pequefio nimero de acontecimientos sefialados (‘Saqué una buena no-
ta en el examen de ortografia’, ‘Llegé un chico nuevo y se sent6 a mi lado’) o a activi-
dades recurrentes (‘Fuimos a gimnasia’, ‘Hemaos tenido mdusica’). Su recuerdo esponta-
neo de los detalles no es muy superior a lo exigido para responder a nuestras pregun-
tas convencionales.

Desde el punto de vista del interés humano resulta comprensible la concentracion en
los hitos de la vida escolar. Se opera un proceso similar de seleccion cuando investiga-
mos otros tipos de actividad cotidiana o hacemos una relacion a ellos. Cuando se nos
pregunta sobre nuestro viaje al centro de la ciudad o nuestra jornada de oficina, rara
vez nos molestamos en describir el desplazamiento del autobus o el tiempo que pasa-
mos frente a la maquina de café. Desde luego resulta mas probable que digamos que
nada sucedi6 en vez de contar los hechos rutinarios que se desarrollaron desde que sa-
limos de casa hasta que regresamos. A no ser que hubiera ocurrido algo interesante,
no tiene sentido hablar de nuestra experiencia.

Sin embargo, desde el punto de vista de dar forma y significado a nuestras vidas, es-
tos hechos sobre los que rara vez hablamos pueden ser tan importantes como los que
retienen la atenciéon de quien nos escucha. Ciertamente representan una porcion de
nuestra experiencia mucho mas grande que la de aquellos que nos sirven como tema
de conversacion. La rutina cotidiana, la ‘carrera de ratas’ y los tediosos ‘afanes cotidia-
nos’ pueden quedar iluminados de vez en cuando por acontecimientos que proporcio-
nan color a una existencia por lo demas gris; pero esa monotonia de nuestra vida co-
tidiana tiene un poder abrasivo peculiar. Los antropdlogos lo entienden asi mejor que
la mayoria de los restantes cientificos sociales y sus estudios de campo nos han ense-
flado a apreciar el significado cultural de los elementos monotonos de la existencia hu-
mana. Esta es la leccion que debemos tener en cuenta cuando tratamos de compren-
der la vida en las aulas de primaria.

La escuela es un lugar donde se aprueban o suspenden examenes, en donde suceden
cosas divertidas, en donde se tropieza con nuevas perspectivas y se adquieren destre-
zas. Pero es también un lugar en donde, unas personas se sientan, escuchan, aguar-
dan, alzan la mano, entregan un papel, forman cola y afilan lapices. En la escuela ha-
llamos amigos y enemigos; alli se desencadena la imaginacion y se acaba con los equi-
vocos. Pero es también un sitio en donde se ahogan bostezos y se graban iniciales en
las superficies de las mesas, en donde se recoge el dinero para algunos articulos nece-
sarios y se forman filas para el recreo. Ambos aspectos de la vida escolar, los celebra-
dos y los inadvertidos, resultan familiares a todos nosotros pero estos Ultimos, aunque
s6lo sea por el caracteristico desdén de que son objeto, parecen merecer mas atencién
que la obtenida hasta la fecha por parte de los interesados en la educacion.
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Para apreciar el significado de los hechos triviales del aula es necesario considerar la fre-
cuencia de su aparicién, la uniformidad del entorno escolar y la obligatoriedad de la asis-
tencia diaria Hemos de reconocer, en otras palabras, que los nifios permanecen en la es-
cuela largo tiempo, que el ambiente en que operan es muy uniforme y que estan alli tan-
to si les gusta como si no. Cada uno de estos tres hechos, aunque aparentemente obvio,
merece una cierta reflexion porque contribuye a que comprendamos la forma en que los
alumnos sienten su experiencia escolar y la abordan.

La cantidad de tiempo que los nifios pasan en la escuela puede ser sefialada con una
precisién considerable, aunque el significado psicolégico de los nimeros en cuestion
sea materia enteramente distinta. En la mayoria de los Estados de la Unién el afio es-
colar comprende legalmente ciento ochenta dias. Una jornada completa de cada uno
de esos dias supone unas 6 horas (con un descanso para el almuerzo), que comienza
hacia las 9 de la mafiana y concluye hacia las 3 de la tarde. De este modo, si un alum-
no no falta un sélo dia del afio, pasara poco mas de mil horas bajo la asistencia y tu-
tela de los profesores; si ha asistido a la escuela infantil y también lo ha hecho regular-
mente durante la ensefianza primaria, totalizard poco méas de 7.000 horas de clase
cuando ingrese en la escuela secundaria.

Es dificil captar la magnitud de esas 7.000 horas a lo largo de 6 6 7 afios de la vida de
un niflo Por un lado, no resulta muy grande en comparacién con el nimero total de
horas vividas por el nifio durante esos afios; ligeramente poco més de una décima par-
te de su vida (cerca de un tercio de las horas en que ha permanecido durmiendo en
ese tiempo).

Por otro lado, al margen del suefio y quiza del juego no existe otra actividad que ocu-
pe tanto tiempo del nifio como la que supone su asistencia a la escuela. Aparte del
dormitorio (en donde tiene los ojos cerrados durante la mayor parte del tiempo) no
existe un recinto en que pase tanto tiempo como en el aula. Desde los 6 afios, la vi-
sion del profesor le resultar4d més familiar que la de su padre y posiblemente incluso
que la de su madre.

Otro modo de estimar lo que significan todas esas horas en clase consiste en preguntar
cuanto costaria acumularlas en otra actividad familiar y recurrente. La asistencia a la Igle-
sia permite una comparacion interesante. Para sumar tanto tiempo en la iglesia como el
gue ha pasado un chico de sexto curso en las aulas, deberiamos permanecer en el tem-
plo los domingos completos durante mas de veinticuatro afios. O, si preferimos nuestra
devocion en dosis mas pequefias, tendriamos que dedicar los domingos una hora a la
iglesia durante ciento cincuenta afios antes de que el interior de un templo se nos hicie-
ra tan familiar como es la escuela para un chico de 12 afios.

La comparacién con la iglesia es espectacular y quiza excesiva. Pero nos permite dete-
nernos a reflexionar sobre el posible significado de unas cifras que, de otra manera,
nada nos dirian. Ademas, al margen del hogar y la escuela, no existe otro entorno fi-
sico en el que se congreguen personas de todas las edades con tanta regularidad co-
mo en la iglesia.

La traduccion de la permanencia del nifio en clase a los términos de la asistencia al
templo sirve para un proposito posterior. Dispone la escena para considerar una seme-
janza importante entre las dos instituciones escuela e Iglesia Quienes visitan ambas se
hallan en un entorno estable y muy convencional. El hecho de una exposicion prolon-



gada en uno y otro ambiente incrementa su significado cuando empezamos a reflexio-
nar sobre los elementos de repeticion, redundancia y accién ritualista que se experi-
mentan alli.

Rara vez se ve un aula, 0 una nave de un templo mas que como lo que es. Nadie que
entrase en uno u otro de tales lugares pensaria que se trataba de un cuarto de estar,
una tienda de ultramarinos o una estacion ferroviaria. Aunque entrase a medianoche
o en cualquier momento en que las actividades desarrolladas no revelasen su funcion,
no tendria dificultad alguna en suponer lo que se hacia alli. Incluso desprovistas de
gente, una iglesia es una iglesia y un aula es un aula.

Desde luego eso no quiere decir que todas las aulas sean idénticas; como tampoco lo son
todos los templos. Existen claras diferencias, a veces extremas, entre ejemplos de los dos
tipos de recintos. Basta pensar en los bancos de madera y en el piso de tarima de las pri-
mitivas aulas norteamericanas en comparacion con las sillas y losetas de material plasti-
co de las actuales escuelas del extrarradio. Pero subsiste el parecido pese a las diferencias
y, lo que es més importante, la diversidad no es tan grande dentro de cualquier periodo
histérico especifico. Ademas, tanto si el alumno va del primero al sexto curso sobre sue-
los de losetas o de madera, como si pasa el dia frente a una pizarra negra o verde, eso
no es tan importante como el hecho de que sea muy estable el entorno en donde trans-
curren para él seis o siete afios.

En sus esfuerzos por hacer mas hogarefias las aulas, los profesores de primaria dedican
un tiempo considerable a su decoracién. Se cambian los tableros de anuncios, se cuel-
gan nuevos grabados y la disposicion de los puestos pasa de circulos a filas o viceversa.
Pero, en el mejor de los casos, estas modificaciones son superficiales y se asemejan al tra-
bajo de una animosa ama de casa que reordena los muebles del cuarto de estar y cam-
bia el color de las cortinas para que la habitacién parezca maés interesante. Es posible que
se reestructuren los tableros de anuncios pero nunca se eliminaran; se dispondran de otro
modo los asientos pero tendran que seguir siendo treinta; es posible que la mesa del pro-
fesor tenga una nueva forma pero alli seguird, tan permanente como los mapas enrolla-
bles, la papelera y el sacapuntas en el borde de la ventana. Incluso los olores de la clase
suelen parecerse bastante. Puede que todas las escuelas utilicen marcas distintas de ce-
ra y detergentes, pero todas contienen al parecer ingredientes similares, una especie de
olor universal, creador de un ambiente que impregna todo el edificio .Afiddase a esto que
en cada clase se percibe rastro ligeramente irritante del polvo de la tiza y el tenue olor a
madera fresca de los lapices tras pasar por el sacapuntas. En algunas clases, sobre todo
a la hora del almuerzo, existe el olor familiar de las naranjas y de los bocadillos, que se
mezclan por la tarde (tras el recreo) con el ligero olor a transpiracion de los nifios. A una
persona que entrase en un aula con los ojos vendados, le bastaria olfatear cuidadosa-
mente para averiguar donde estaba.

Todas estas imagenes y olores se hacen tan familiares a alumnos y profesores que para
ellos apenas existen en su conciencia. S6lo cuando el aula se somete a algunas circunstan-
cias un tanto infrecuentes, parece por un momento un lugar extrafio ocupado por obje-
tos que reclaman nuestra atencién. Asi ocurre cuando los alumnos vuelven a la escuela a
ultima hora de la tarde o cuando en el verano resuenan en las salas las herramientas de
los obreros. En estas raras ocasiones muchos rasgos del entorno escolar, inmersos en un
fondo indiferenciado para sus ocupantes cotidianos, cobran de repente un brusco relieve.
Esta experiencia, que obviamente sucede también en otros contextos, solo puede tener
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lugar en recintos a los que el observador se ha habituado extraordinariamente.

Pero la clase no es s6lo un entorno fisico relativamente estable; proporciona ademas
un contexto social bastante constante .Tras las mismas mesas se sientan los mismos
alumnos, frente a la pizarra familiar junto a la que se halla el no menos familiar profe-
sor. Hay desde luego cambios; vienen y se van algunos alumnos durante el afio y, cier-
tas mafianas, los nifios encuentran en la puerta a un adulto desconocido. Pero, en la
mayoria de los casos estos acontecimientos son tan infrecuentes que originan un revo-
loteo de excitacion. Ademas, en la mayoria de las aulas de primaria, la composicion so-
cial no solo es estable, sino que esta dispuesta fisicamente con una considerable regu-
laridad. Cada alumno tiene un sitio asignado y, en circunstancias normales, alli es don-
de se le encontrara.

La practica. De asignar sitios permite al docente, o a un alumno comprobar la asisten-
cia con una mirada- Generalmente un rapido vistazo es suficiente para determinar
quién esta y quién falta. La facilidad con que se realiza este proceso revela, con mayor
elocuencia que cualquier palabra, lo acostumbrado que esta cada miembro del aula a
la presencia del otro miembro.

Una caracteristica adicional de la atmosfera social de las clases primaria merece, al me-
nos, un ligero comentario. Existe en las escuelas una intimidad social que no guarda
parangodn con cualquier otro lugar nuestra sociedad. Puede que en autobuses y cines
haya més hacinamiento que en las aulas, pero las personas rara vez permanecen en si-
tios tan masificados durante largos periodos de tiempo y, mientras se encuentran alli,
no suelen trabajar o interactuar entre ellas. Ni siquiera los obreros de una fébrica es-
tan tan juntos como los alumnos de una clase corriente. Imaginense ademas lo que su-
cederia si en una fabrica de las dimensiones de una escuela primaria tipica hubiese 300
6 400 obreros. Con toda seguridad, los sindicatos no lo permitirian. Sélo en las escue-
las pasan varias horas 30 0 mas personas, literalmente codo con codo. Cuando aban-
donemos la clase, rara vez se nos exigira tener de nuevo contacto con tanta gente du-
rante tanto tiempo

Un aspecto final de la estabilidad experimentada por los jévenes alumnos es la calidad
ritualista y ciclica de las actividades realizadas en el aula. El horario cotidiano, por
ejemplo, se divide en secciones definidas durante las cuales es preciso estudiar mate-
rias especificas o realizar actividades concretas. El contenido del trabajo cambia con se-
guridad de un dia a otro y de una semana a la siguiente, y en este sentido, existe una
variedad considerable dentro de la estabilidad. Pero la ortografia sigue a la aritmética
en la mafiana de martes y cuando el profesor dice: ""'muy bien, ahora vamos con la or-
tografia”, no surge sorpresa alguna entre los alumnos. Ademas, mientras buscan sus
cuadernos de ortografia, puede que los nifios no sepan qué nuevas palabras se inclui-
ran en la tarea del dia pero tienen una idea bastante clara de lo que sucedera en los
veinte minutos siguientes:

Pese a la diversidad de contenido de las materias, las formas identificables de actividad
en clase no son muy numerosas. Las denominaciones: ““trabajo individual”, “debate en
grupo”, “explicacion del profesor”y "'preguntas y respuestas' (en donde se incluira el
trabajo "en la pizarra”) bastan para clasificar la mayor parte de lo que sucede durante la
jornada escolar. Es posible afiadir a la lista ""presentacion audiovisual, ""exdmenes" y

"juegos™ pero en la mayoria de las escuelas primarias esto rara vez tiene lugar.



Cada una de estas actividades principales se ejecuta. Conforme a unas normas que sue-
len ser muy precisas y que supuestamente entenderan y obedeceran los alumnos. Por
ejemplo, no hablar en voz alta durante el trabajo individual, no interrumpir a alguien du-
rante los debates, atender al propio papel durante los examenes, alzar la mano: cuando
se quiere formular una pregunta. Incluso en los primeros cursos, estas reglas son tan bien
comprendidas por los alumnos (aunque no hayan sido completamente interiorizadas)
que el profesor solo tiene que formular unas indicaciones abreviadas (*'esas voces', "'la
mano, por favor') cuando percibe una transgresién. En muchas aulas se coloca perma-
nentemente un calendario semanal para que un simple vistazo permita conocer a cual-
quiera lo que sucedera a continuacion.

Asi, cuando nuestro joven alumno acude a la escuela por la mafiana, se introduce en
un ambiente con el que esta excepcionalmente familiarizado gracias a una larga per-
manencia. M&s aun, se trata de un entorno bastante estable, en donde los objetos
fisicos, las relaciones sociales y las actividades principales siguen siendo los mismos
dia tras dia, semana tras semana e incluso, en ciertos aspectos, afio tras afio. La vi-
da aqui se parece a la vida en otros contextos, en algunos aspectos pero no en to-
dos. En otras palabras, existe una singularidad en el mundo del alumno. La escuela,
como la iglesia y el hogar, es un tanto especial. Mirese por donde se mire, no halla-
ra otro sitio semejante. En relacidn con la vida del alumno, existe un hecho impor-
tante que, a menudo, prefieren no citar profesores y padres, al menos no delante de
los estudiantes. Es el hecho de que los pequefios deben estar en la escuela, tanto; si
quieren como si no. A este respecto los estudiantes poseen algo en comun con los
miembros de otras dos de nuestras; instituciones sociales con asistencia obligatoria:
las prisiones y los hospitales mentales. La analogia, aunque dramaética, no pretende
ser chocante y, desde luego, no existe comparacion entre la desazén de la vida pa-
ra los recluidos en nuestras prisiones e instituciones mentales y los afanes cotidianos
de un chico de primero o segundo curso. Sin embargo, el escolar, como el adulto en-
cerrado, es en cierto sentido un prisionero. Debe aceptar el caracter inevitable de su
experiencia. Ha de desarrollar también estrategias para abordar el conflicto que fre-
cuentemente surge entre sus deseos e intereses naturales, por un lado, y las expec-
tativas institucionales, por otro. Baste con sefialar aqui que las miles de horas pasa-
das en el entorno altamente convencional de las aulas de primaria no son, en defi-
nitiva, una cuestion de eleccion, aunque algunos chicos puedan preferir la escuela al
juego- Son muchos los nifios de 7 afios que acuden contentos a la escuela y, como
padres y profesores, nos alegramos de que asi sea, pero estamos preparados para
imponer la asistencia a aquellos que muestren mayor aversion. Y nuestra vigilancia
no pasa desapercibida a los nifios.

En suma, las aulas son lugares especiales. Lo que alli sucede y la forma en que acontece
se combinan para hacer estos recintos diferentes de todos los demas. Eso no quiere decir,
naturalmente, que no exista semejanza entre lo que pasa en la escuela y la experiencia de
los alumnos en otros lugares. Desde luego, las aulas son, en muchos aspectos como los
hogares, las iglesias y las salas de los hospitales. Pero no en todos.

Lo que hace diferente a las escuelas de otros lugares no es solamente la "'parafernalia™
de la ensefianza y el aprendizaje y el contenido educativo de los didlogos que alli se pro-
ducen aunque estas sean caracteristicas que habitualmente se destacan cuando se trata
de representar lo que es realmente la vida en la escuela. Es cierto que en ninguna parte
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hallamos con tanta abundancia pizarras, profesores y libros de texto y que en ninguiin otro
sitio se dedica tanto tiempo a la lectura, la escritura y la aritmética. Pero estas caracteris-
ticas obvias no constituyen todo lo que es Unico en este entorno. Existen otros rasgos mu-
cho menos evidentes, aunque igualmente omnipresentes, que contribuyen a constituir
una “‘realidad vital””, por asf decirlo, a la que deben adaptarse los alumnos. Para compren-
der el impacto de la vida escolar en el estudiante algunos aspectos de la clase que no re-
sultan visibles de inmediato son realmente tan importantes como los que se perciben.

Aprender a vivir en un aula supone, entre otras cosas, aprender a vivir en el seno de
una masa. La mayor parte de las actividades realizadas en la escuela se hacen con otros
0, al menos, en presencia de otros y esto tiene profundas consecuencias para la deter-
minacion de la calidad de vida de un alumno.

De igual importancia es el hecho de que las escuelas sean basicamente recintos evaluati-
vos. El nifio muy pequefio puede ser temporalmente engafiado por tests que se le presen-
tan como juegos, pero no pasara mucho tiempo hasta que comience a ver a través del
subterfugio y comprenda que, después de todo, la escuela es un asunto serio. Lo impor-
tante no es solo lo que hacemos, sino lo que otros piensan que realizamos. La adaptacion
a la vida escolar requiere del estudiante que se acostumbre a vivir bajo la condiciéon cons-
tante de que sus palabras y acciones sean evaluadas por otros.

La escuela es también un lugar en donde la divisién entre el débil y el poderoso esta cla-
ramente trazada. Puede que parezca que ésta es una manera muy cruda de describir la
separacion entre profesores y alumnos pero sirve para destacar que, a menudo, ésta se
pasa por alto o, en el mejor de los casos, apenas se menciona. Los profesores son, desde
luego mas poderosos que los alumnos, en el sentido de poseer una mayor responsabili-
dad en la conformacién de los acontecimientos del aula y esta clara, diferencia en auto-
ridad es otro rasgo de la vida escolar que deben aprender a considerar los estudiantes.

Asi pues, los alumnos se enfrentan, principalmente, de tres maneras (como miembros
de una masa, como receptores potenciales de elogios o reproches y como peones de
las autoridades institucionales) a unos aspectos de la realidad que, al menos durante
los afios de su nifiez, estan relativamente limitados a las horas transcurridas en las cla-
ses. Es cierto que en otros entornos se encuentran condiciones semejantes. Cuando no
actian como tales, los estudiantes se hallan inmersos a menudo en grupos mas gran-
des, sirven como blanco de elogios o de reproches y son gobernados o guiados por
personas que ocupan posiciones de una mayor autoridad. Pero estos tipos de experien-
cias resultan particularmente frecuentes mientras se halla abierta la escuela y es pro-
bable que durante, ese tiempo se desarrollen estrategias de adaptacién que tengan re-
levancia para otros periodos de la vida.”

Jackson, Philip (1996)
La vida en las aulas. Madrid: Ediciones Morata. (fragmentos; paginas 43 a 51)



En sus tltimos trabajos, dedicados a estudiar entre otras cosas las relaciones entre narrativa
e identidad, Jerome Bruner plantea que los seres humanos interpretamos las acciones y los
comportamientos de forma narrativa; que las personas pensamos nuestra vida de manera
narrativa, como un relato que va cambiando a lo largo del tiempo; que el tiempo en el que
conjugamos nuestra vida es narrativo. Ademds, afirma que la narrativa no sélo expresa im-
portantes dimensiones de la experiencia vivida, sino que media la propia experiencia y confi-
gura la construccién social de la realidad. Segtn él, la realidad misma y nuestra identidad es
construida y reconstruida narrativamente.

Seleccionamos de su libro La fdbrica de historias los siguientes fragmentos que, creemos,
plantean de manera sintética este posicionamiento:

“La creacion narrativa del Yo

La idea del ‘yo’ es sorprendentemente bizarra: en el plano de la intuicion es evidente pa-
ra el sentido comun; pero, como es sabido, escapa a ser definida por los filosofos mas
exigentes. Lo mejor que parecemos capaces de hacer cuando se nos pide que lo defina-
mos es sefialar con el dedo nuestra frente o nuestro pecho. Y, sin embargo, el Yo es mo-
neda corriente: no hay conversacion en que tarde o temprano se lo deje de evocar sin
consideracion. Y el cédigo juridico lo da por descontado cuando invoca conceptos como
‘responsabilidad’ y ‘privacidad’. Por lo tanto, hariamos bien en echar brevemente una mi-
rada sobre la naturaleza de ese ‘Yo’ al que parecen conducir las narraciones del Yo.

¢Sera que dentro de nosotros hay un cierto yo esencial que sentimos la necesidad de
poner en palabras? Si asi fuera, ¢por qué habriamos de sentirnos impulsados alguna
vez a hablar de nosotros 0 a hosotros mismos o por qué habrian de existir admonicio-
nes como “condcete a ti mismo™ o “sé fiel a ti mismo™? Si nuestros Yoes resultaran
transparentes, por cierto no tendriamos necesidad de hablar de ellos a nosotros mis-
mos. Y sin embargo, no hacemos otra cosa durante gran parte del tiempo, solos o por
interposita persona, en el consultorio del psiquiatra o en confesién, si somos creyen-
tes. Entonces, ¢qué funcién cumple este hablar de uno?

La clasica respuesta del siglo XX era, naturalmente, que gran parte de nosotros mis-
mos es inconsciente y “defendida” habilmente contra los sondeos de la conciencia por
parte de distintos ""mecanismos' que sirven para ocultarla o distorsionarla. Debiamos
-por asi decir- tratar de rondar esas defensas, con la ayuda de un psicoanalista. Al in-
teractuar con él, habriamos revivido nuestro pasado y superado la resistencia a descu-
brirnos. Para parafrasear a Freud, alli donde estaba el Ello, ahora estara el Yo. La solu-
cion dada por Freud a nuestro problema era sin duda una brillante metéfora que influ-
y6 profundamente en nuestra imagen del hombre.

De todas formas, hacemos bien al continuar nuestra indagacién. La dramatica lucha de
Freud entre Yo, Superyé y Ello, con todo lo brillante de sus metéforas, no debe volvernos
insensibles a! trabajo que queda por hacer. Y este capitulo esta dedicado a llevar a térmi-
no dicho trabajo interrumpido. Mas precisamente, ¢por qué debemos narrar qué enten-
demos por ""Yo'? Se trata de una pregunta que preocupé al mismo psicoanalisis clasico.
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Comenzaré afirmando resueltamente que en efecto no es dado conocer un yo intuiti-
vamente evidente y esencial, que aguarde placidamente ser representado con pala-
bras. Mas bien, nosotros construimos y reconstruimos continuamente un Yo, segun lo
requieran las situaciones que encontramos, con la guia de nuestros recuerdos del pa-
sado y de nuestras experiencias y miedos para el futuro. Hablar de nosotros a noso-
tros mismos es corno inventar un relato acerca de quién y qué somos, qué sucedid y
por qué hacemos lo que estamos haciendo.

No es que estas historias deban ser creadas cada vez a partir de cero. Nosotros desa-
rrollamos habitos. Con el tiempo, nuestras historias creadoras del Yo se acumulan, e
inclusive se dividen en géneros, envejecen y no s6lo porque nos hacemos mas viejos o
mas sabios, sino porque las historias de este tipo deben adaptarse a nuevas situacio-
nes, NUevos amigos, nuevas iniciativas. Los mismos recuerdos se vuelven victimas de
nuestras historias creadoras del Yo. No es que yo ya no pueda contarte (0 contarme)
““la verdadera historia, la original" de mi desolacién durante el triste verano que siguio
a la muerte de mi padre. Mas bien, te contaré (o me contaré) una historia nueva acer-
ca de un muchacho de doce afios que "habia una vez". Y podria contarla de muchas
maneras, cada una modelada por mi vida en lo sucesivo no menos que por las circuns-
tancias de ese verano de hace tanto tiempo.

La creacion de un Yo es un arte narrativo y, si bien debe seguir més los dictados de la
memoria que los de la literatura de ficcion, lo es con dificultad, tema sobre el que volve-
remos dentro de poco. La anomalia de la creacion del Yo reside en su arribo tanto del in-
terior como del exterior. Su lado interior, como gustamos decir con mi mentalidad carte-
siana, lo constituyen la memoria, los sentimientos, las ideas, las creencias, la subjetividad.
Parte de su interioridad casi seguro es innata y originariamente especifica de nuestra es-
pecie: como nuestro sentido de continuidad en el tiempo y en el espacio, el sentimiento
de nosotros mismos al adoptar una postura, y asi sucesivamente. Pero gran parte de la
creacion del Yo se basa también en ternas sobre la aparente estima de los demés y las in-
numerables expectativas que derivamos muy pronto, inclusive inconscientemente, a par-
tir de la cultura en que estamos inmersos. De hecho, respecto de estas expectativas, "el
pez es siempre el Gltimo en descubrir el agua”.

Por si fuera poco, los actos narrativos dirigidos a crear el Yo son guiados tipicamente por
modelos culturales técitos e implicitos de lo que éste deberia ser y, naturalmente, de lo
gue no debe ser. No se trata de que seamos esclavos, como advierten ain hoy los més or-
todoxos antropd6logos culturales. Mas bien, demasiados modelos posibles y ambiguos del
Yo son ofrecidos también por las culturas simples o ritualizadas. Y, no obstante, todas las
culturas ofrecen presupuestos y perspectivas sobre la identidad, grosso modo como com-
pendio de tramas o sermones para hablar de nosotros a nosotros, mismos o a otros, con
una gama que va de lo espacial (*'La casa de un hombre es su castillo™) a lo afectivo (*"Ama
a tu préjimo como a ti mismo").

Pero estos preceptos para la creacion del Yo, como los dos sermones citados arriba, no
son todos de una pieza: dejan amplio espacio para maniobrar. A fin de cuentas, la
creacion del Yo es el principal instrumento para afirmar nuestra unicidad. Y basta con
reflexionar un momento para comprender que nuestra ""unicidad™ deriva de que nos
distinguimos de los demas cuando comparamos las descripciones que nos hacemos de
nosotros mismos con las que los otros nos brindan de si mismos; lo que aumenta la
ambigiiedad. Pues nosotros siempre tenemos presente la diferencia que hay entre lo



gue nos contamos de nosotros mismos y lo que revelamos a los demas.

Por ende, hablar a los demas de nosotros mismos no es cosa simple. Depende, en rea-
lidad, de como creemos nosotros que ellos piensan que deberiamos estar hechos. Y
célculos por el estilo no terminan cuando empezamos a hablar de nosotros a noso-
tros mismos. Nuestros relatos creadores del Yo muy pronto reflejan el modo en que los
demés esperan que nosotros debemos ser. Sin darnos demasiada cuenta de ello, ela-
boramos un modo decoroso de hablarnos a nosotros mismos: como ser francos con
nosotros mismos, como no ofender a los demas. Un advertido estudioso de la auto-
biografia ha propuesto la hip6tesis de que los relatos del yo (por lo menos los del gé-
nero de las autobiografias escritas) se modelan sobre un tacito pacto autobiografico
gue rige qué conforma la apropiada narracion publica del yo. Seguimos alguna varian-
te de ella aun cuando simplemente nos contamos a nosotros mismos. En este proce-
so, la identidad se vuelve res publica, aun cuando nos hablamos a hosotros mismos.

No es preciso, por lo tanto, hacer un salto a lo posmoderno para llegar a la conclusion
de que el Yo también es el Otro. Resulta interesante que los estudiosos de la antiglie-
dad descubran también este fenédmeno en el mundo clasico. El arte retérico de los ro-
manos, inventado en su origen para convencer a los demas, ¢no terminé mas tarde
por dirigirse al interior para narrar el Yo? ;Y produjo acaso de este modo, esa resolu-
cién tan caracteristica de la virilidad romana? ¢Quién pondria en duda ya la afirmacién
de John Donne, de que "nadie es una isla toda para si''?

Y, sin embrago, una duda sigue obsesionandonos. ¢Todo esto no produce un efecto en
espiral? ¢Un procedimiento privado, como la creacion del Yo, no se vuelve, asi, una pér-
dida de tiempo de los instrumentos y las instituciones creados por una cultura? Témese
por ejemplo la retérica. Esta forma parte del inventario de una cultura para convencer me-
jor a la parte contraria al argumentar. Al final -asi leemos- se dirigié hacia el interior como
auxilio para la creacion del yo, y produjo el resuelto hombre romano, que tenia sus ideas
claras acerca de quién y qué era, y qué se esperaba de él. ;Esta certeza sobre si motivd
acaso al emperador Justiniano, impulsandolo, en el dpice de su carrera, a purgar de toda
ambigiiedad la administracion del derecho romano? ¢Acaso el imperio siente las conse-
cuencias de la amplia mano de los relatos del Yo?

Témese otro ejemplo de la antigiiedad, esta vez propuesto por Sir Geoffrey Lloyd, muy co-
nocido estudioso de la antigiiedad, de Cambridge. El destaca, con pruebas que se impo-
nen, que los antiguos griegos eran, en su modo de conducirse en la vida, mucho mas ago-
nistas y autbnomamente motivados que los chinos de la misma época.

Fueron los griegos, no los chinos, los que inventaron el silogismo **dominador para re-
solver sus argumentaciones; mientras que los chinos, no menos dotados, por cierto, ma-
tematicamente, evitaban como a la peste procedimientos semejantes. Las confrontacio-
nes decisivas dificilmente se adaptan al sentido del decoro de los chinos. ¢Acaso sus mé-
todos de demostracién hicieron que los griegos gustaran aun mas de confrontar, hasta
gue, como en el caso de la retérica para los romanos de una época posterior, éste llego
a intensificar el sentimiento del propio Yo? ¢Acaso inventamos instrumentos para favo-
recer nuestras inclinaciones culturales y después nos volvemos esclavos de estos instru-
mentos, llegando a desarrollar progresivamente Yoes para que se adapten a ellos?

Los estadounidenses -se ha dicho- ya no son indulgentes con las manifestaciones de
afecto reciproco de tiempo atrés: si se dirigen de hombres a mujeres, los primeros temen

i

Moédulo 1



Manual de Capacitacién sobre registro y sistematizacién de experiencias pedagdgicas g

que se las tome por acoso sexual; si es hacia nifios por parte de adultos, estos tienen mie-
do de ser tomados por peddfilos, y todo esto es un efecto colateral de las prohibiciones
legales mejor intencionadas. Un aviso pegado en un distrito escolar de California veta de
modo expreso "‘demostrar su afecto™ (jen un listado de interdicciones que incluye "'no
escupir''!). ¢Estas nuevas cautelas terminaran por opacar el lado tierno del yo? Hay al
menos un estudioso que piensa de este modo. ¢O bien es que la movilidad global mo-
difica nuestros afectos, nuestra empatia por los demés? La forma del Yo no es una cues-
tién privada como parecia hace un tiempo.

En nuestros dias, la cuestion de la identidad parece haber adquirido un caracter sorpren-
dentemente publico. Innumerables libros nos instruyen sobre cémo mejorarla: como
evitar volvernos "'divididos", narcisistas, aislados o desplazados. Los psicélogos experi-
mentales, por lo general tan orgullosos de su neutralidad, nos ponen en guardia contra
los ""errores' al juzgar el Yo, y nos advierten que nosotros por lo general "'vemos' a los
demads guiados por persuasiones y disposiciones permanentes, mientras que nos consi-
deramos a nosotros mismos mas sutilmente gobernados por nuestras circunstancias: es
lo que ellos llaman error primario de atribucion.

¢Pero el Yo no siempre fue una cuestién de interés publico, moral, y hasta un tema
de debate? El yo y el alma siempre han sido dos principios complementarios funda-
mentales en la tradicion judeocristiana. La confesidn de los pecados y una apropia-
da penitencia purificaban el alma y preservaban nuestro yo laico. Desde el punto de
vista doctrinal, sobre el alma pesaba la maldicion del pecado original, y nosotros sa-
bemos, a partir de obras funda-mentales acerca de la infancia, cuan importante era
purgar el yo de ese pecado. La version de Calvino del pecado original contaba con
tal autoridad, que hicieron falta la ironia y el coraje de Rousseau para darle un amar-
go adids en el Emilio.

Pero el Yo bueno siempre animo la discusion en esa perpetua arena de debate moral
laico llamada ““pedagogia™. La educacidn hace acaso méas generoso el espiritu al am-
pliar los limites de la mente? ¢Acaso se enriquece la identidad cuando se la expone al
influjo -por usar la clasica expresion de Matthew Arnold- de ""todo lo mejor” que ofre-
ce la tradicién de una sociedad? La educacion era Bildung, formacion del caracter, no
simple materia de estudio. Hegel consideraba que habia diagnosticado la dificultad:
habia que inspirar a los jévenes (0 a no importa qué otros) el impulso a elevarse por
sobre las necesidades inmediatas merced al estudio de la historia gloriosa de su cultu-
ra. Hegel llegd a proponer que la pedagogia "'nos aliene del tiempo presente™. Hasta
John Dewey, con tanta fama de pragmatico, debatié en su tiempo el problema de c6-
MO crear un yo apto para una sociedad buena.

Ninguna generacién, por lo que parece, fue nunca capaz de seguir el consejo inclui-
do en el titulo de un pequefo clasico escrito por James Thurber hace una genera-
cién, Leave Your Self Alone! ['iDéjate en paz a ti mismo!']. Cuando escribo acerca
de la identidad, ¢acaso estoy mas libre de juicios de valor que todo otro autor ante-
rior? ¢No comparto la conviccion liberal de Occidente: de que la inviolada identidad
personal sea la base de la libertad humana; o la singular idea estética de que nues-
tros Yoes se cuentan entre las mas notables obras literarias creadas por nosotros, los
seres humanos? Yo no estoy, por cierto, por encima de la multitud. Probablemente



mi Unica esperanza es llegar a ser capaz de reconocer los valores en ese campo; y
hasta ayudar al lector a hacerlo.

Si, la creacion y la narracion del Yo son una actividad no menos publica que cualquier
otro acto privado, como lo es ademas la critica que se ocupa de ella.

¢Por qué nos representamos a nosotros mismos mediante el relato, de un modo tan
natural que nuestra identidad parece ser un producto de nuestros relatos? ¢Los estu-
dios de psicologia brindan acaso una respuesta? Un valioso psicélogo, Ulric Neisser,
nos ha hecho la cortesia de compilar con erudicion la literatura especifica en varios vo-
[imenes de ensayos escritos por reconocidos estudiosos de la materia. He vuelto a re-
correr esos volimenes teniendo presente nuestra pregunta: "'¢Por qué la narrativa?”,
y aqui, a continuacion, resumo mis resultados en una docena de **definiciones-relam-
pago" psicolégicas de la Identidad del “Yo™.

1. El Yo es teleolégico, lleno de deseos, intenciones, aspiraciones, siempre intentan-
do perseguir objetivos.

2. En consecuencia, es sensible a los obstaculos: responde al éxito o al fracaso, es va-
cilante al afrontar resultados inciertos.

3. Responde a los que se consideran sus éxitos o fracasos modificando sus aspiracio-
nes y ambiciones y cambiando sus grupos de referencia.

4. Recurre a la memoria selectiva para adaptar el pasado a las exigencias dl presente
y las expectativas futuras.

5. Esté orientado acerca de "'grupos de referencia' y “otras personas importantes"
gue aportan los criterios culturales con los que se juzga a si mismo.

6. Es posesivo y extensible, en cuanto adopta creencias, valores, devociones, y hasta
objetos como aspectos de su propia identidad.

7. De todos modos, parece capaz de despojarse de estos valores y adquisiciones, se-
gun las circunstancias, sin perder su continuidad.

8. Es continuo en sus experiencias mas alla del tiempo y de las circunstancias, a pe-
sar de las sorprendentes transformaciones de sus contenidos y sus actividades.

9. Es sensible respecto de dénde y con quién se encuentra siendo en el mundo.

10. Puede dar el motivo y asumir la responsabilidad de las palabras con que se expre-
sa, y siente fastidio si no encuentra las palabras.

11. Es caprichoso, emotivo, labil y sensible a las situaciones.

12. Buscar defiende la coherencia, evitando la disonancia y la contradiccion mediante
procedimientos psiquicos altamente evolucionados.

Este listado no es en gran medida sorprendente, no es contraintuitivo ni siquiera en sus
mas pequefios detalles. Pero se hace algo mas interesante, si se lo traduce en una se-
rie de reglas para narrar y escribir un buen relato. Grosso modo, asi:

1. Un relato requiere una trama.
2. A las tramas les sirven los obstaculos en la consecucion de un fin.
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. Los obstaculos hacen reflexionar a las personas.

. Expon s6lo el pasado que tiene relevancia para el relato.

. Haz que tus personajes estén provistos de aliados y relaciones.

. Haz que tus personajes se desarrollen.

. Pero deja intacta su identidad.

. 'Y mantén su continuidad, también evidente.

9. Dispon a tus personajes en el mundo de la gente.

10. Haz que tus personajes se expliquen en la medida necesaria.

11. Haz que tus personajes tengan cambios de humor.

12. Los personajes deben preocuparse cuando parecen ser absurdos.

00 N O O~ W

¢ Deberiamos decir, en consecuencia, que todos esos estudios psicolégicos sobre la iden-
tidad descubrieron el agua tibia, y que todo lo que hemos aprendido gracias a ellos es
que la mayor parte de las personas ha aprendido a narrar relatos pasables, con ellos mis-
mos como protagonistas? No hay duda de que esto seria injusto y, mas alla de todo,
claramente falso. Pero seguramente podriamos acusar a los psicélogos autores de esos
descubrimientos de no haber sabido distinguir al bailarin de la danza, el medio del men-
saje, 0 como quiera que se lo quiera formular Pues el Yo de los psicdlogos al final resul-
ta poco més que un tipico protagonista de un tipico relato de un género tipico. La he-
roina parte en busca de algo, encuentra obstaculos y se replantea sus metas en la vida,
recuerda lo que es necesario como necesario, tiene aliados y personas por las que sien-
te afecto, pero actla sin perderse en este proceso. Vive en un mundo reconocible, dice
lo que piensa cuando debe hacerlo, pero se muestra abatida cuando le faltan las pala-
bras y se pregunta si su vida tiene sentido. Puede tratarse de un relato tragico, comico,
de un Bildungsroman, de no importa qué cosa. ¢La identidad precisa acaso de algo mas
que un relato razonablemente bien llevado, un relato cuyos episodios ininterrumpidos
se vinculen entre si (como en general las historias que se contindan, o las lineas de pre-
cedentes en el derecho)?

Tal vez nos hallamos frente a otro dilema del tipo de *'el huevo o la gallina™. ¢Nuestro sen-
tido de identidad es la fons et origo de la narrativa, o es el humano talento narrativo el que
le confiere a la identidad la forma que ha asumido? Pero tal vez es una simplificacion exce-
siva. Un viejo adagio de la linguistica reza: *'Pensar sirve para hablar''; llegamos a pensar en
cierto modo para podernos expresar en la lengua que aprendimos a usar, lo que por cier-
to no quiere decir que todo el pensamiento este formado con el fin exclusivo de la palabra.
Dan Slobin, valioso experto y maduro investigador de la influencia reciproca entre pensa-
miento y lenguaje, se expresa de este modo afortunado:

“No es posible verbalizar la experiencia sin asumir una perspectiva, y [...] el lenguaje
en uso favorece estas perspectivas particulares. El mundo no presenta "eventos" por
codificar en el lenguaje. Antes bien, en el proceso de hablar y en el de escribir las ex-
periencias se transforman, filtradas mediante el lenguaje, en eventos verbalizados.”

Seguramente la identidad puede ser concebida como uno de esos "'eventos verbaliza-
dos”, una especie de ""metaevento' que ofrece coherencia y continuidad la confusién
de la experiencia. Pero el uso del lenguaje —sobre todo su uso en la creacion del Yo-
no recibe de por si forma del lenguaje, sino antes bien de la narrativa. ¢Es esto tan sor-
prendente? Los fisicos llegan a pensar en los términos de esos garabatos que enciman
en las pizarras. Los musicos son tan buenos para pensar musicalmente que el director
Dimitri Mitropulos (segin un violoncelista de su orquesta) solia recorrer una y otra vez



canturreando de atras para adelante una pieza musical completa, hasta el punto de
que, creia, la orquesta se habia equivocado. {Acaso nosotros SOmos menos capaces
cuando tratamos de decidir retrospectivamente si, al fin de cuentas, ""es éste el tipo de
personas que queremos ser*'?”

Bruner, Jerome (2003)
La fabrica de historias. Buenos Aires: Fondo de Cultura Econémica.
(fragmentos; paginas 91 a 107)

Desde esta perspectiva, entonces, las acciones humanas tienen una estructura y una forma
de representacién narrativa. Los actores, las acciones, los objetivos, los instrumentos, el con-
texto, son componentes bdsicos de la estructura narrativa. Segin Paul Ricoeur (ver Para se-
guir leyendo en ANEXQO), los relatos tejen nuestra experiencia de vida anudando segmentos
de experiencia para darle una unidad de sentido. Narrar historias sobre nosotros mismos nos
permite situarnos como protagonistas de un recorrido y de un contexto particular. Las na-
rrativas nos ensefian a interpretar el mundo. El funcionamiento narrativo implica siempre in-
terpretacion y reinterpretacion, la estructuracién de la experiencia y el acto de contarle algo
a alguien. Implica, en resumen, transformar el ‘saber en decir’.

Por ello, los relatos no son nunca simples copias del mundo, sino que son interpretaciones. Co-
mo bien lo sefala Gudmundsottir!, “(...) Al utilizar la forma narrativa asignamos un sentido a los
acontecimientos y los investimos de coherencia, integridad, amplitud y conclusién. Cuando situa-
mos eventos extraidos de nuestras experiencias personales dentro del orden provisto por la narra-
tiva, también los investimos de una significaciéon moral”.

Resulta necesario, ademds, que no pasemos por alto el hecho de que la memoria es la encar-
gada de rescatar la experiencia pasada para que pueda ser narrada y, de esta manerq, es ella
quien permite la construccion de la propia identidad. En palabras de Paul Ricoeur?, narrati-
vizar 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 accién sig-
nificativa es un texto a interpretar, y el tempo humano se articula de modo narrativo. Emer-
ge, entonces, con toda su fuerza, la materialidad dindmica del sujeto, sus dimensiones per-
sonales, afectivas, emocionales y biogrdficas.

La pregunta por uno mismo que formula el relato de la propia historia articula la experien-
cia en el recorrido personal, abre la posibilidad de entenderse como parte de otras historias.
La narrativa anuda una particular relacién con el tiempo, en tanto el pasado es invocado sig-
nificativamente al presente y, de la misma manera, el futuro es imaginado a través de posi-
bles caminos. La narracién expresa la durabilidad personal a través de dos formas coexis-
tentes: el tiempo del relato y el tiempo de la historia. En este sentido, tal como afirma Ri-
coeur3, el tiempo narrativo es “tiempo humanamente relevante”, y su importancia estd dada
por los significados asignados a los acontecimientos.

1,2,3 Ver “Para seguir leyendo” en ANEXO.
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Desde la historia cultural existen numerosos aportes para la re-construccién de esta “otra
historia” de la escuela y del curriculum. En una publicacién reciente, Anténio Névoa sinteti-
za parte de ellos. A continuacién, consignamos una extensa cita que permitird complemen-
tar nuestro punto de vista:

“Textos, imagenes y recuerdos.
Escritura de ‘nuevas’ historias de la educacion.

Nos encontramos en la actualidad en una época caracterizada por la toma de concien-
cia de nuestras limitaciones para interpretar y encontrarle sentido a las complejidades
del mundo. Sabemos que necesitamos plantearnos nuevas preguntas, buscar significa-
dos diferentes, imaginar otras historias. No es ésta una sensacién nueva, ya que otras
generaciones también se han tenido que enfrentar a ella. Pero ahora ha adquirido per-
files peculiares y esta influyendo sobre nuestra busqueda de comprension. En el cam-
po historico se tiene que hacer un esfuerzo para conjugar puntos de vista diferentes y
diversificados o, en palabras de Cornel West:

“Echar a la basura los monolitico y lo homogéneo en nombre de la diversidad,
la multiplicidad y la heterogeneidad; rechazar lo abstracto, lo general y lo uni-
versal a la luz de lo concreto, lo especifico y lo particular; historizar, contextua-
lizar y pluralizar destacando lo contingente, lo provisional, lo variable, lo experi-
mental y cambiante” (1990, Pag. 93).

Aqui abordo las complejidades de la investigacion histérica en la educacion. Reconozco
la diversidad de los enfoques metodoldgicos utilizados por los historiadores, subrayando
que “la forma de afrontar esa complejidad no consiste en ignorar, sino en sofisticar nues-
tro repertorio analitico, e incluso mejorar nuestra capacidad para descubrir las formas en
que trabaja el poder, se produce la personalidad, se legitiman las matrices disciplinares y
se define la objetividad”. (Kincheloe, 1991, Pag. 243). [...]

El capitulo es una combinacidn de diversos textos vinculados por una intencién de con-
tribuir a una reconceptualizacién del campo de la historia de la educacion. Sé que
nuestra reflexion epistemoldgica es mucho mas compleja que nuestra comprension
tedrica 0 que nuestras practicas metodoldgicas. Con Bronislaw Baczko (1978), recuer-
do la famosa pintura de Goya en la que dos hombres huyen en la direcciéon de una
"tierra prometida’. Se les dispara desde abajo, desde la tierra de la que tratan de es-
capar. Evitemos el ""optimismo"* (alabar la utopia de la accién) o el "'pesimismo"" (criti-
car el acto de locura) y contemplemos la imagen tal cual es: situando al **hombre vo-
lador' en un primer plano y atrayendo nuestra visién hacia él.



Repensar la historia y la historia
de la educacion después del giro linguistico

El texto se encuentra en el centro de los ""'nuevos' modos historiografico que se centran
no soélo en la organizacion de los discursos sobre el tiempo sino también en la elucida-
cion de cémo los discursos han construido y reconstruido las vidas y las realidades socia-
les de la gente. En la actualidad ya es imposible ignorar las ideas y argumentos aporta-
dos por los autores conectados con el giro lingdistico. Los historiadores se ven obligados
a redefinir los fundamentos de su trabajo, aunque sigan vacilando a la hora de aceptar
la integracion de la nocion de "'discurso’ 0 asuman su acto como esencialmente poéti-
co: ""Nuevos modelos (Ricoeur, Habermas, Foucault, Derrida, etc.) autorizan nuevas for-
mas de examinar los textos, de inscribirlos dentro de los discursos y de enlazar tanto los
textos como los discursos dentro de los discursos' (White, 1987, Pag. 185). El principal
argumento es que la historia "interpreta” y ""moldea’* los hechos, mas que descubrirlos
y encontrarlos. En consecuencia, la reconstruccién que hace el historiador del pasado, co-
MO una narrativa, tiene inevitablemente la dimensién constructiva que vincula la histo-
ria con la literatura, antes que con el pasado narrativo de la ciencia.

Tal argumento es meticulosamente desarrollado por Paul Ricoeur (1994) cuando
compara el funcionamiento intelectual paralelo de la retérica y de la historia: la in-
ventio de los retdricos y la busqueda documental de los historiadores; la dispositio
y la fase de explicacion; la elocutio y la escritura de la historia. Desde tal perspecti-
va, esta comparacion queda legitimada por los dilemas actuales a los que se enfren-
ta la historia para articular un enfoque epistemoldgico que subraya a un tiempo la
cientificidad de la documentacion y del andlisis y la naturaleza literaria, preocupa-
da principalmente por los estilos narrativos. A la vista de estos dilemas, me sitlo
contra el extremo opuesto, que erosionaria la "cientificidad" de la historia y colap-
saria toda la realidad en el discurso. Estoy de acuerdo con Martin Jay (1991) cuan-
do sugiere que, en lugar de intentar aislar el texto respecto del mundo, o de expli-
carlo mediante el mundo, es mucho mas util disolver las fronteras entre ambos.

El trabajo de Foucault es una buena ilustracién del giro de lo social hacia la historia cul-
tural, del paso desde los temas sociales examinados a través de métodos cuantitativos
hacia los culturales, interpretados a través de sus firmas retéricas (Hutton, 1991). Fou-
cault propone examinar los textos como objetos en sus propios términos y no como
manifestaciones de realidades subjetivas:

Para ser breve, digamos que la historia, en su forma tradicional, emprendio la
tarea de ""memorizar" los monumentos del pasado, transformarlos en docu-
mentos y prestar habla a esos restos que, en si mismos, a menudo no son ver-
bales o que dicen en silencio algo distinto a lo que realmente dicen; en nuestro
tiempo la historia es aquello que transforma los documentos en monumentos
(1972. Pag. 7).

Segun afirma David Harfan, ""después de Barthes, Derrida y Foucault resulta dificil se-
guir aproximandonos a nuestros textos como objetos que debieran ser transparentes,
como sefiales de otra cosa, como méscaras que ocultan algo mantenido en reserva, al-
go que, al final, sera revelado como entero, primario y esencial, como una presencia
perfecta' (1989, Pag. 592). El lenguaje debe verse ahora como un sistema que cons-
tituye, antes que refleja, que prescribe, ademés de describir.
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Hay tradiciones tedricas y enfoques metodologicos diferentes dentro de los "'nuevos™
movimientos tedricos. Cabria decir que no hay campo de historia cultural, sino Unica-
mente historiadores que trabajan siguiendo un modo cultural (Hunt, 1989). Si sélo
consideramos a los intelectuales franceses, seria posible agrupar estas tradiciones en
tres tendencias principales (Licht, 1992):

< El puro enfoque deconstruccionista, tal como lo practican algunos, como Jacques
Derrida, bien ilustrado por su afirmacion de que "no hay nada fuera del texto" o,
en otras palabras, ""'no hay ningun absoluto fuera del texto"'.

< Una postura menos radical, cercana al estructuralismo simbdélico, mantenida por fil6-
sofos como Michel Foucault, quienes argumentan que las producciones culturales no
existen fuera de las relaciones de interdependencia con otras obras y documentos.

< Una perspectiva sociocultural, presente en algunos de los escritos mas recientes de
Roger Chartier, en la que se ve la cultura como un producto deliberado que no se pue-
de comprender sin prestar una estrecha atencion a las relaciones entre las practicas y
los discursos, los sistemas no discursivos y los hechos enunciativos.

Estas diferentes tradiciones tienen diferentes implicaciones para el trabajo histérico. A
excepcion del enfoque deconstruccionista puro, los otros dos se refieren a las condi-
ciones v tensiones sociales. Las cuestiones que plantean son, esencialmente, "histéri-
cas" y no "literarias". Afirman la importancia del lenguaje, pero no que el razonamien-
to linglistico agote todo el "'ser" (Jay, 1991), Su objetivo no es el de sustituir el con-
texto por el texto o una interpretacion social por una linglistica. El mundo no se pue-
de ver ni como lenguaje (imperialismo textual), ni se puede comprender el lenguaje
simplemente como, un reflejo del mundo (contextualismo) (Childers, 1989).

De hecho una diferencia importante separa la racionalidad que organiza la produccion
de discursos (prolijos, logocéntricos, hermenéuticos) y la racionalidad que informa to-
dos los otros regimenes de practica. Hoy en dia es importante reconocer que la inves-
tigacion historica implica, primero, una extension de la indagacion tradicional de la his-
toria intelectual para incluir las representaciones y creencias colectivas y segundo, una
afirmacién de la imposibilidad de reducir las practicas no discursivas a los discursos que
se supone legitimizan, condenan, representan, controlan u organizan de diversas for-
mas esas practicas (Chartier, 1992).

La transicion desde la ""Historia' a las ""historias" implica una reconfiguracién del cam-
po, al menos por lo que se refiere al habitus de sus ocupantes. Los historiadores de la
educacién se encuentran frente a un cambio paradigmatico. Sienten la urgencia de re-
conceptualizar su trabajo y de adoptar un enfoque mas integrado que ayude a permi-
tir un cambio desde una historia social de la cultura a una historia cultural de la socie-
dad (Chartier, 1989).

Es pertinente resaltar la nueva atencién prestada por los historiadores a algunos grupos
tradicionalmente ausentes de la narrativa historica. Pienso, por ejemplo, en la forma en
que las criticas feministas ponen en perspectiva la experiencia educativa de las mujeres,
sus vidas y subjetividades: *Las cuestiones que tienen que ver con el género y las relacio-
nes de género, que las criticas feministas han aportado a la investigacion histérica, sugie-
ren las lineas a seguir por aquellos de nosotros a quienes preocupa que la historia de la
educacién pueda repensar qué son en realidad acontecimientos educativos importantes y
como se pueden delimitar de nuevo los periodos histéricos™ (Leach, 1990, Pag., 461).



Tradicionalmente, las cuestiones de género han estado bastante ausentes de las preo-
cupaciones de los historiadores de la educacion. La adopcién de algunos temas de la
agenda feminista ha conducido a una reconsideracion no sélo de los objetos de indaga-
cion, sino también de las estructuras tedricas. La ruptura feminista indujo el surgimien-
to de nuevas formas de pensar, construir argumentos historicos y aportar explicaciones
intelectuales. Ademas, la teoria feminista ha problematizado las descripciones dualistas de
género y ha desafiado el privilegio de la funcion biolégico/reproductiva como una base pa-
ra establecer distinciones en la sociedad. Mas que un ""nuevo™ objeto de estudio la criti-
ca feminista elucida cémo se han construido socialmente ciertas categorias y lenguajes co-
mo formas de poder, dentro v fuera del espacio escolar, principalmente a través del dis-
curso pedagogico. (Luke y Gore,1992). Este giro supone no sélo una mayor presencia de
las mujeres en la indagacion histérica, sino también un andlisis de las diferencias sexuales
y de género en relacién con los mecanismos del poder, lo que implica a su vez un repen-
samiento de la historia politica, cultural y educativa (Burstyn. 1990; Canning, 1994).

Experiencia

Estas transiciones condujeron a la historia de la educaciéon a un redescubrimiento
de la "experiencia” que permitiera una comprension de como las personas y los
grupos de personas han interpretado y reinterpretado su mundo, como circulan las
representaciones en los individuos, como la experiencia de la escolarizacién tiene
diferentes significados para diferentes personas. La modernidad desposeyo a los ac-
tores educativos de sus subjetividades, a través de la imposiciébn de una logica es-
tructural y de un razonamiento "‘poblacional™. Se clasifico a la gente como catego-
rias (profesores, educandos, etc.) y se la gestioné como "'poblaciones™. Después de
haber considerado el mundo como estructura y representacién, los historiadores
necesitan verlo como experiencia, lo que implica una nueva epistemologia del te-
ma"'. Segun escribe Nikolas Rose: "'"No hay que entender la subjetivacion situando-
la en un universo de significado o en un contexto interactivo de narrativas, sino en
un complejo de aparatos, practicas, maquinaciones y conjunciones dentro de los
cuales el ser humano ha sido fabricado y que presuponen y disfrutan de relaciones
particulares con nosotros mismo" (1996, Pag. 10).

El concepto de experiencia no se refiere solo a un simple "vivir los acontecimientos",
sino que también abarca la forma en que "la gente construyo los acontecimientos al
tiempo que los vivia" (Sewell, 1990). Segun afirma Kathleen Canning (1994), al disol-
ver el mito de las divisiones "naturales™ entre lo publico y lo privado, entre mujeres y
hombires, la historia de las mujeres prepar6 el camino para el cambio hacia un estudio
autoconsciente de género como un sistema simbdlico o significador de las relaciones
de poder. Hay un fuerte atractivo en una teoria que nos permite elucidar la compleja
construccion cultural de las vidas y experiencias de la gente.

Escribir sobre la experiencia no es una estrategia para evitar los temas de poder; antes al
contrario, es la mejor forma de demostrar como el lenguaje y el silencio actdan en la re-
construccion de las vidas personales y profesionales. A pesar de sus diferencias, los as-
pectos comunes entre los discursos pedagdgicos criticos y feministas muestran como se
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relacionan los temas de poder y experiencia entre si. Ambos discursos resaltan la expe-
riencia y la voz del estudiante, afirman los objetivos del si mismo y de la capacitacién so-
cial hacia una transformacion social mas amplia, hablan de la autoridad del profesorado
y batallan con las contradicciones inherentes a la nocion de autoridad para la emancipa-
cién, ademas de estar vinculados con movimientos politicos y sociales que tratan de erra-
dicar multiples formas de opresion (Gore, 1993).

Los temas del lenguaje no se pueden disociar de las formas en que el poder esta
comprometido, es contestado, desviado o apropiado (Cooper, 1994). La historia de
la educacion necesita de nuevos conceptos de *'sujeto™ y "experiencia’ que permi-
tan prestar una nueva atencién no sélo a la experiencia vital, sino también a la for-
ma en que la gente la elaboré. La produccion de narrativas contrahegemaonicas es
crucial para configurar las identidades emancipatorias; al hacerlo asi, ""decoloniza-
mos nuestras mentes y nuestra imaginacién(hooks, 1992; Pag. 346). No se trata
de regresar al individualismo, sino de establecer nuevas relaciones dentro de los es-
pacios sociales y de consolidar nuevas afiliaciones y pertenencias. En este sentido,
el concepto de "experiencia™ ha de verse no s6lo en un nivel individual, sino tam-
bién en su dimension colectiva, caracterizada por una redefinicion de las identida-
des a través de la presencia en diferentes comunidades de significado.

Los historiadores de la educacion necesitan comprender las relaciones de poder, no sé-
lo como una totalizacion, sino también como una individualizacion, en la medida en
que vinculan al individuo a una identidad concreta, que conduce a la sumision de la
subjetividad. Siguiendo a Foucault, este debate ""necesita examinar las "'tecnologias del
si mismo™' y los procesos de gubernamentalidad: el complejo de nociones, calculos, es-
trategias y tacticas a través de las que diversas autoridades (politicas, militares, econo-
micas, teoldgicas, medicas, etcétera) han tratado de actuar sobre las vidas y conductas
de todos y cada uno, con objeto de prevenir males y alcanzar estados tan deseables
como la salud, la felicidad, la riqueza y la tranquilidad (véase Rose, 1996).

Cultura escolar

Resulta util tomar nota de la creciente integracion de la investigacion lograda por los
historiadores de la educacidn: ""Ahora estudian a los nifios, asi como a los adultos, tan-
to a los educandos como a los educadores, al débil como al poderoso y la educacién
fuera de las escuelas, al igual que dentro de ellas. Y estan renovando el énfasis tradi-
cional puesto en la educacion como una estructura internacional™ (Hiner, 1990, Pag.
144). El funcionamiento interno de la escuela, el disefio del curriculum, la formacion
del conocimiento escolar, la organizacion de la realidad escolar cotidiana, las vidas y
la experiencia de profesores y estudiantes son algunos de los temas que necesitan ser
examinados con atencion.

Podemos dar diferentes respuestas a la cuestion de por qué los historiadores han
considerado la historia del aula tan poco importante. Por el momento, me interesa
una de las respuestas, relacionada directamente con el concepto de "cultura esco-
lar'*, siguiendo la definicién dada por Dominique Julia (1995): cultura escolar es
tanto un conjunto de normas que organizan las ramas del conocimiento y los com-



portamientos que se tienen que observar en la escolarizaciéon, como un conjunto de
practicas que permiten la transmision de tal conocimiento y la integracién de tales
comportamientos. En este sentido, Julia defiende la necesidad de volver a concen-
tramos en la historia de la educacidn destinada a obtener una mas amplia compren-
sion de lo que sucede dentro de las escuelas.

Es posible identificar algunas tendencias actuales de la investigacion histérica que tratan
de afrontar este desafio, al aportar un andlisis mas profundo de los temas organizativos y
de curriculum, las asignaturas escolares y las realidades cotidianas de la escuela. La forma
en que Thomas Popkewitz y Marie Brennan utilizan el concepto de **epistemologia social**
clarifica los enfoques tedricos e historicos a estas cuestiones:

La epistemologia social sitta los objetos constituidos como conocimiento de la
escolarizacion como practicas historicas a través de las cuales se pueden com-
prender las relaciones de poder ... Cuando los profesores hablan sobre escuela
como gestion, sobre enseflanza como produccion de aprendizaje, sobre nifios
pertenecientes a grupos de riesgo, esos términos no son simples palabras del
profesor, sino que forman parte de formas histéricamente construidas de razo-
nar, que son a su vez los efectos del poder. Una epistemologia social estudia el
lenguaje como efectos del poder (1998, Pag. 9; Pag. 23 en la ed. espafiola).

Un libro compilado por lan Grosvenor, Martin Lawn y Kate Rousmaniere se centra en
el “silencio” observado en la historia de la educacion acerca de la practica, el signifi-
cado y la cultura de las aulas en el pasado. Asumiendo que su objetivo consiste en
plantear preguntas sobre como los historiadores pueden empezar a armar *'la silencio-
sa historia social del aula™, clarifican su propio enfoque:

Empezamos a darnos cuenta de que las escuelas y las aulas no son puntos
estaticos, sino series completas de acontecimientos y relaciones sociales
mantenidas a lo largo del tiempo, con ricas dinamicas personales. Los profe-
sores entran y salen de las clases, cuelgan posters, contribuyen con una es-
tanteria o una mesa extras. Los alumnos entran y salen corriendo de las cla-
ses, graban sus iniciales en las mesas, dejan trozos de papel en sus libros... El
aula se impregna con las vidas cotidianas de nifios y adultos... ¢Cudl es la his-
toria valida del pasado si tanto profesores como alumnos recuerdan sus au-
las a través del velo de sus propias historias?... De hecho, los mismos silen-
cios de la historia del aula hablan en voz muy alta (1999.Pags.6-7).

Otra interesante tendencia de la investigacion se caracteriza por la estrecha interre-
lacion entre la direccion y organizacion por un lado y el cambio pedagdgico por el
otro. La forma en que los factores organizativos afectan a la vida pedagogica es una
de las cuestiones que los historiadores se preguntan actualmente. Ademas, varios
autores expresan la necesidad de deconstruir una historia ""natural® del curriculum,
de problematizar el curriculum como texto y de historizar su evolucién a lo largo del
tiempo. Finalmente, es Gtil sefialar una tendencia de la investigacion relacionada
con la historia de las asignaturas escolares. La compleja alquimia que cambia las
asignaturas académicas (integradas en sus propios espacios sociales), convirtiéndo-
las en asignaturas escolares (integradas en el @mbito de la escolarizacion) constitu-
ye un tema importante que se necesita aclarar. Marc Depaepe y Frank Simon argu-
mentan que "la verdadera actividad educativa dentro y fuera de la familia, dentro
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de los limites de la escuela, asi como en el aula, ha seguido siendo la "'caja negra™
de la historiografia pedagégica™ (1995, Pag. 10).

Discurso

El cambio més importante en la postura de los historiadores de la educacion se re-
fiere al repensamiento de la historia de las ideas pedagdgicas a través del concep-
to de "discurso™. La historia de las ideas pedagégicas domind los estudios histéri-
cos en la educacién durante mucho tiempo. Fue una historia dedicada a una inaca-
bable busqueda de origenes, influencias y causas, en un intento por interpretar las
ideas de los ""grandes™ educadores del pasado. La ""nueva historia cultural de la
educacion, por el contrario, interesa por la produccion, difusion y recepcion de los
discursos educativos a través del tiempo y el espacio. En consecuencia, el centro de
atencién de la investigacion se ha desplazado hacia las practicas discursivas que re-
gulan la escolarizacién, especialmente alli donde hay ruptura y conflicto.

El lenguaje no puede verse Unicamente como una rubrica retérica. Necesita ser toma-
do como un texto que redefine las subjetividades e identidades, que adscribe reglas y
comportamientos, que configura significados y convicciones. Leer un texto es compa-
rable a leer una practicar discursiva:

“En las précticas discursivas de la educacion, los textos incluyen libros de texto,
comunicaciones de investigacién, monografias, guias curriculares y pruebas de
valoracion. Los disefios de investigacion, los datos de observacion, las interven-
ciones experimentales, las pruebas estadisticas y las inferencias son textos, del
mismo modo que son practicas discursivas. Su significado depende de otros tex-
tos que estan relacionados con otros textos. La intertextualidad de los discursos
y las préacticas constituye y estructura nuestros mundos sociales y educativos.
(Cherryholmes, 1988, Pag. 8; Pags. 24-25 en la ed. espafiola).

En contraposicidn con una historia "tradicional' de las ideas, varios autores estan
propugnando una historiografia de las estructuras conceptuales, no de los "orige-
nes', para un andlisis del surgimiento historico de campos y problemas, no de
"ideas" (Charbonnel. 1988). Es Gtil comprender como los discursos educativos de-
finen categorias que son fundamentales no sélo para nuestra interpretacion de las
acciones y contextos, sino también para nuestra percepcion, definicién y construc-
cion de subjetividades.

Este enfoque es decisivo para analizar el papel que juegan los expertos pedagdgi-
cos en la definicion de interpretaciones ““legitimas” o “cientificas” de la realidad
escorar. También sirve para estudiar el fundamento histérico de las ciencias de la
educacion como una forma de gubernamentalidad y no como una narrativa de pro-
greso cientifico. Adaptando las palabras de Nikolas Rose a la investigacion histéri-
ca en educacion, es posible identificar una serie-de preguntas que tenemos que
plantearnos: las formas en que ciertos aspectos de la conducta de las personas (pro-
fesores, alumnos, etc.), ya sea individual o colectivamente, han sido problematiza-
das en momentos histéricos especificos y las fuerzas, acontecimientos o autorida-
des que las han hecho probleméticas: las formas en que los debates y estrategias



relativos al ejercicio del poder politico (y del poder pedagdgico) han delineado las
relaciones adecuadas entre las actividades del gobierno politico y diferentes zonas,
dimensiones o aspectos de este campo general de conducta (por ejemplo, las for-
mas en que la gestion de la virtud y el vicio se han abordado y dividido entre auto-
ridades teoldgicas, pedagdgicas, médicas y politicas); las formas en que el conoci-
miento, las ideas y las creencias sobre nuestra sociedad, autoridad, moralidad y sub-
jetividad han engendrado esas problematizaciones y el surgimiento de estrategias,
tacticas y programas de gobierno diferentes, incluido el campo de la educacién (Ro-
se, 1999, P4ags.20-21).

El analisis del ""conocimiento™ educativo nos obliga a tener en cuenta la advertencia
de Daniel Hameline (1986): podemos decir que la educacion es la 'cosa’ menos com-
prendida, la peor entendida, precisamente porque se su

pone que es la mas clara y universalmente comprendida. De hecho, todo el mundo
""sabe" algo sobre educacion, lo que nos invita a examinar los diferentes discursos
que circulan en este campo, las formas en que interactdan y entran en conflicto, las
formas de gobernacion que traen consigo. No se trata simplemente de una cues-
tién de identificar "'ideas" diferentes, sino también de comprender el surgimiento
de sistemas expertos de conocimiento: "El poder de tal conocimiento experto es
gue no es s6lo conocimiento. Las ideas funcionan para configurar y modelar como
participamos como individuos activos y responsables' (Popkewitz, 1998, P4g. 5).”

Névoa, Antdnio (2003),

“Textos, imagenes y recuerdos. Escritura de ‘nuevas’ historias de la educaciéon”, en
Popkewitz, T., Franklin, B., y Pereyra, M. (comps.), Historia cultural y

educacién. Ensayos criticos sobre conocimiento y escolarizacion.

Barcelona: Pomares Corredor. (fragmentos; paginas 61-69)
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En la Introduccién de la magnifica compilacién que realizaron Hunter McEwan y Kieran
Egan, estos autores hacen referencia a la descalificacién sistemdtica de la narrativa docente
por parte de la ortodoxia tecnocrdtica vigente y creciente en la modernidad occidental. Para
hacerlo hacen referencia explicita a las reflexiones de Walter Benjamin:

“Introduccion

(...) Walter Benjamin (1968), en su famoso ensayo sobre Nikolai Leskow titulado El narra-
dor, comento con cierta tristeza la declinacion del narrador como una fuerza presente en
el mundo moderno. “El se ha convertido para nosotros en algo remoto, en algo que se
vuelve cada vez mas distante™ (pag. 83). Para Benjamin, como también para muchos cri-
ticos de la prosa del mundo moderno por reducir todo a técnica y sistematicidad valora
el discurso no narrativo como medida del refinamiento de la racionalidad, en oposicién
al mero ‘valor de entretenimiento’ que poseen los relatos. La verdad, para los incansables
promotores de la modernidad y la racionalidad técnica, se mide con arreglo a los proce-
dimientos estandar que exigen una mirada fria y critica dirigida al objeto de estudio. La
forma narrativa, por el contrario, invita al oyente o al lector a suspender ese escepticis-
mo 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 ve-
racidad de las pretensiones del conocimiento. El arte, la religion, la moral y hasta la filo-
soffa son sospechosas de no estar a la altura de los dogmas de ese invasor positivismo.
Pero al apoyar este programa olvidamos el poder de la narrativa para informar e instruir.
En una frase inolvidable, Milan Kundera (1988) describe uno de los efectos de esa nega-
cion de la narrativa como ‘el despreciado legado de Cervantes’. Hemos olvidado que los
novelistas han contribuido magnificamente a nuestra comprensién 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 la impor-
tancia que deberia tener.

El retorno a la narrativa indica que hoy reconsideramos el valor de la forma y la fun-
cién de los relatos en todos los campos de la vida humana, especialmente en la edu-
cacién, donde se impuso un sesgo no narrativo y conductista. Tal vez el giro hacia la
narrativa indique una inversion de esa tendencia declinante. En los Gltimos afios he-
mos sido testigos de un resurgimiento de los narradores, profesionales y semiprofesio-
nales, y ello puede ser una razon para alentar esperanzas y un indicio de que las cosas
cambian para mejor.

Pero la forma narrativa, si bien contribuye a nuestra autocomprension, puede también
inducirnos a engafio. Hay un lado oscuro del funcionamiento de la narrativa, que se
muestra claramente en nuestra propensién a rendirnos ante el seductor poder de los
mitos y las ideologias. Surge entonces la cuestién del contenido de la narrativa como
una dimension problematica en toda discusion acerca de la narrativa en la educacion,
especialmente cuando los relatos se usan para distorsionar u ocultar otras perspectivas



y para promover o legitimar un punto de vista en detrimento de otros. Los posestruc-
turalistas y los tedricos criticos se han esforzado en demostrar este poder de la narra-
tiva para moldear nuestra conciencia y para dirigir las operaciones de nuestras institu-
ciones educativas.

Dentro de una tendencia menos critica, los recientes intentos de construir un estudio
narrativo de la educacién tienen un alentador sesgo interdisciplinario y multicultural.
Las intelectuales feministas, por ejemplo, figuran entre las primeras que intentaron for-
mular la l6gica de la narrativa y desde entonces vienen argumentando persuasivamen-
te en contra de suprimir la narracién como una manera de conocimiento. Las intelec-
tuales feministas identificaron la narrativa como una importante expresion de valores
claramente femeninos, que establecen conexiones en vez de hacer divisiones, y que
trabajan en colaboracion en vez de adherir a sistemas y organizaciones de ordenamien-
to jerarquico. También hay filésofos, como Alasdair Maclntyre (1981), Charles Taylor
(1989) y Paul Ricoeur (1984), que han afirmado que el pensamiento narrativo consti-
tuye una parte fundamental de nuestra vida cognoscitiva y afectiva; una parte firme-
mente vinculada con los asuntos éticos y practicos. Por cierto, si nos atenemos a las re-
cientes investigaciones sobre este tema, es evidente que la narrativa es fundamental
para el propésito de comunicar quiénes somos, qué hacemos, cOmo nos sentimos y
por qué debemos seguir cierto curso de accidon y no otro. Taylor (1989) ha sostenido
gue en gran medida, y sobré todo cuando se trata de resolver una discrepancia, el ra-
zonamiento practico asume la forma narrativa. Y por Ultimo, los andlisis posmodernos
de nuestros procesos e instituciones educativos han puesto de manifiesto las narrati-
vas implicitas en las que se basan y que proveen legitimidad a sus operaciones.

Estas conclusiones no pueden dejar de ser tenidas en cuenta por los investigadores de la
educacion y los constructores de politica que se interesen en estudiar la ensefianza y el
aprendizaje y en implementar cambios educativos bien pensados. Parece ser que los re-
latos tienen un importante papel que desempefiar en la comprension del curriculum, las
préacticas docentes, los procesos del aprendizaje, la resolucion racional de cuestiones edu-
cativas y la practica de una 'ensefianza que sea rica y sutil.

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 hom-
bre, y que proveen la columna vertebral estructural y funcional para muchas explica-
ciones 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 narrativa consiste en hacer inteligibles nuestras acciones para no-
sotros mismos y para los otros, el discurso narrativo es fundamental en nuestros es-
fuerzos de comprender la ensefianza y el aprendizaje. Necesitamos aprender mas acer-
ca de la narrativa y del papel que desempefian las narraciones en la educacion.”

Mc Ewan, Hunter y Egan, Kieran (compiladores), (1998)
La narrativa en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion.
Buenos Aires: Amorrortu editores. (fragmentos, paginas 16 a 18)
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Por su parte, Joe Kincheloe también se refiere criticamente a esta reduccién del pensamien-
to pedagdgico y docente. En la siguiente cita puede apreciarse el sentido general de sus apre-
ciaciones que, creemos complementardn la visién hasta ahora planteada.

Rumores del poder

A pesar de los recientes rumores sobre el traspaso de poderes al cuerpo docente que
han venido circulando dentro de organizaciones profesionales y en las facultades de
educacién, son todavia demasiados los programas de formacion del profesorado que
se olvidan de inquirir -y mucho menos de ensefiar- modalidades sofisticadas de pen-
samiento profesional. La investigacién en pedagogia es responsable, con demasiada
frecuencia, de impedir que los maestros y maestras se conviertan en profesionales ca-
paces de una critica reflexiva. He aqui el problema que existe con las ciencias sociales
y de la educacion modernas: ¢Cual es el beneficio del conocimiento que producen?
Debido a las propias técnicas que utiliza (para un analisis en profundidad de dichas téc-
nicas véase Kincheloe, 1991) y a las propias preguntas que se limita a formular, la in-
vestigacion en pedagogia genera informacion de caracter trivial. La respuesta habitual
de los profesionales es "¢ Y qué?™.

La investigacion moderna en Pedagogia:
del experto ensalzado al humilde practicante

Sin duda alguna, el conocimiento cientifico constituye la forma mas poderosa de co-
nocimiento de la era moderna. El Gltimo cuarto de siglo ha presenciado una especta-
cular expansion de la base cientifica de la educacion, una explosion virtual del cono-
cimiento. No obstante, como James Garrison y muchos otros han sefialado, no existe
indicador alguno que denote que todo este nuevo corpus de informacién haya contri-
buido a la mejora de la ensefianza, o a conferir un mayor poder al cuerpo docente (Ga-
rrison, 1988: 488). Una de las razones de que asi sea tiene su origen en la naturaleza
discursiva de la investigacion en educacion. El poder regula los discursos. Las practicas
discursivas se definen como una serie de reglas facticas, que regulan lo que se puede
y lo que no se puede decir, quién puede hablar con el beneplécito de la autoridad y
quién debe callar y escuchar, asi como qué construcciones socio-educativas son cienti-
ficas y vélidas y cudles son ignorantes y prescindibles (McLaren, 1989: 167-82).

Consideremos las relaciones de poder en los mecanismos existentes de produccion y
distribucion de conocimiento cientifico sobre la ensefianza. En dicho discurso el profe-
sorado se ve privado de poder, al ser efectivamente eliminado del proceso activo de
descubrimiento y divulgacion de conocimiento, quedando relegado al papel pasivo de
mero consumidor de los productos .prefabricados por la ciencia educativa (Garrison,
1988: 488). Tipicamente, este conocimiento cientifico previamente metabolizado se
basa en una visidn simplista, del tipo entrada- salida, de la experiencia educativa. Al
igual que sucede en el proceso de fabricacion en el que se inspira metafdricamente,
debera haber ciertas formas de producto final que puedan ser medidas, para determi-



nar asi el nivel de éxito o fracaso (Koetting, 1988: 3). En el caso de la educacion, los
resultados de las pruebas estandarizadas revisten el papel del producto que se debe
medir. Son muchos los que no creen que tales resultados constituyan un indicador va-
lido de la eficacia del profesorado. Puesto que tales pruebas miden aquello que resul-
ta més facil de medir -el nivel de cognicidn concreto basado en respuestas breves-,
tienden a desviar la atencion hacia lo accesorio en detrimento de lo importante. Asi, el
profesorado "aprende' de la investigacion que la ensefianza es una tecnologia dota-
da de un resultado identificable acorde con objetivos educativos a corto plazo. Por su-
puesto, este resultado identificable no es otro que la mejora de los resultados en las
pruebas estandarizadas. El poder del discurso supera la intuiciéon del profesorado, que
le susurra que algo falla en semejante sistema, pero antes de que tales, intuiciones
puedan llegar a ser expresadas en forma de palabras discrepantes, la conspiracion dis-
cursiva del silencio desanima la expresion del descontento.

El propésito de gran parte de la investigacion empirica, no es otro que la creacion de ge-
neralizaciones sobre la ensefianza. Una vez mas, la dinamica del analisis de los discursos
implicados nos ayuda a discernir las consecuencias de este tipo de investigacion. La in-
vestigacion positivista produce generalizaciones, que son luego utilizadas por disefiado-
res curriculares y supervisores a modo de justificaciones para suprimir el ingenio del pro-
fesorado en el aula. Las reglas de caracter general pasan a reemplazar la experiencia real
del cuerpo docente. Aquello que debe constituir la accién adecuada por parte de la
maestra o el maestro viene determinado por un remoto experto. Caso tras caso, la in-
vestigacion educativa produce generalizaciones que, a menudo, sirven para deslegitimar
las experiencias de los profesionales (Elliot, 1989 a: 1; Lincoln y Guba, 1985: 181). Co-
mo era de esperar, los investigadores ven el proceso de forma muy diferente. Conside-
ran que, al reducir las incertidumbres de los profesionales, aportan una contribucion muy
notable al conocimiento del educador. No parecen darse cuenta de que la ensefianza es
un acto inherentemente incierto, y que todo intento de negar tal caracteristica sélo pue-
de desembocar en problemas.

En primer lugar, entre las generalizaciones propias de la investigacion, semejante negacién
da pie a la creencia problematica de que existe una conexion mecanicista directa entre lo
gue deberfa ser ensefiado a los educadores y lo éstos deberian hacer en el aula. En segun-
do lugar, este rechazo de la incertidumbre da pie a cultivar la confianza del profesorado
sobre la aplicabilidad en el aula de las generalizaciones sobre la ensefianza. En tercer lu-
gar, parece inducir a todos los implicados a ignorar el hecho de que la ensefianza y el pen-
samiento sobre ella dependen del tiempo, del contexto y de los objetivos deseados. Lo que
es cierto sobre el pensamiento de los educadores en determinado momento o determina-
do lugar, puede no serlo en otros. Lo que puede ser de aplicacion sobre la mentalidad del
profesorado cuando se busca determinado objetivo, puede no serlo para otro. En cuarto
lugar, promueve la tendencia a que las generalizaciones fruto de la investigacion se con-
viertan en prescripciones técnicas, que seran luego empleadas para evaluar qué constitu-
ye una buena ensefianza. Tal orientacion desestimula que el profesorado ajuste su ense-
flanza a los objetivos particulares que persiguen, asi como a sus temas y estudiantes en
particular (Zeuli y Bachmann. 1986: 2; Floden y Klinzing. 1990: 16-17).

El proceso tecnicista es, en realidad, muy simple: puesto que todo el profesorado se
comporta del mismo modo, planificando de forma racional sus objetivos de aprendizaje,
generando una serie de alternativas y eligiendo luego una de entre ellas, todo cuanto
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hay que hacer es poner en su conocimiento qué plan nos dice la investigacion que es el
mejor y qué objetivos determina como los mas indicados. Luego se forman supervisores
simplemente para evaluar si el profesorado esta o no siguiendo esos programas, gene-
rados por la investigacion. Por supuesto ninglin maestro o maestra opera de este modo
hiperracionalista; la propia naturaleza de la ensefianza lo impediria. Sin embargo, la for-
macion tecnificada de la educacién actda como si ello sucediera, como si la realidad fue-
ra asi de simple. Semejante modelo discursivo de arriba abajo, de investigador a profe-
sional, prosigue dia tras dia, dejando abatidos a los estudiantes de educacion ante la irre-
levancia de su formacion como maestras y maestros. En este contexto de pensamiento
del profesorado, los profesores de educacién tenecnificada trabajan para ensefiar a sus
alumnas y alumnos el conocimiento que necesitaran para ocuparse de sus aulas con efi-
ciencia, escribiendo sin cesar libros con titulos tales como **39 pasos para obtener resul-
tados excelentes en las pruebas™ o, "*COmo pensar como un maestro**. Como argumen-
ta Christopher Clark, estos formadores de educadores estan a la espera de la segunda
ola de investigacion sobre el pensamiento, que especifique con detalle ain mayor el pro-
ceso paso a paso de "pensamiento del profesorado en la escuela eficaz™, junto con re-
laciones detalladas de "'pasos en la reflexion sobre la planificacion™, 'pasos en los méto-
dos de toma de decisiones™ y "'pasos en el pensamiento sobre el pensamiento critico™.
Puedo ver mentalmente a miles de estudiantes de todo el mundo copiando tales listas de
las pantallas de retroproyeccion de sus aulas (Clark, 1987: 1-2, Glickman, 1985: 4).

Debido a este planteamiento tecnicista y de arriba abajo, los estudiantes de magiste-
rio, como los maestros y maestras en el ejercicio de su profesion, soportan con dificul-
tad cursos sobre educacion en los que se tienen que limitara "tragar teoria'. La teoria
educativa resulta peligrosa para el profesorado, debido a que viene generada por un
cuadro de estatus superior, compuesto por expertos externos, que utilizan una serie de
procedimientos certificados para inquirir en la practica de la ensefianza (Torney-Purta.
1985: 73). Transmitida en un lenguaje que nada tiene que ver con la realidad del pro-
fesorado, la teoria es percibida por el profesorado como un producto terminado, co-
mo un hecho cerrado, mas alld de toda negociacion independiente de la propia expe-
riencia de la maestra o del maestro, la teoria se sita por encima de ella, a modo de
entidad inmutable. En su separacion de la experiencia del profesorado, la teoria edu-
cativa representa un excelente ejemplo de la fragmentacion moderna de la realidad.

Para que la teoria de la educacién llegue a tener alguna vez algun sentido para el pro-
fesorado, debera ser concebida como una simple dimensién mas dentro de una rela-
cion vivida, siempre inmersa en el dia a dia de la ensefianza y siempre sometida a rein-
terpretacion, frente a unas condiciones cambiantes. Teorizar constituye un proceso de
reflexion sobre la propia experiencia con el propésito de convertirse en autor de la mis-
ma (Britzman, 1991: 49-50). William Pinar y Madeleine Grumet formulan un nuevo
concepto del acto tedrico como actividad contemplativa que no busca una traduccion
inmediata en la practica. La teorfa reconceptualizada -argumentan- interrumpe las pre-
suposiciones aceptadas sobre la ensefianza, permitiendo que exigencias del mundo vi-
vo del aula cobren una profundidad y una complejidad que respeten la condicién hu-
mana (Pinar y Grumet, 1988:98-99).



¢Tiene la forma de pensar
algun papel en la formacion de educadores?

El mensaje implicito en la formacion tecnificada del profesorado, de la investigaciéon po-
sitivista en que se basa y de los movimientos estatales de reforma educativa que compar-
ten esas mismas presuposiciones epistemoldgicas, consiste en que el cuerpo docente
existe para hacer lo que se le diga, y que mejor que tenga cuidado con pensar por si mis-
mo. Esta precaucién se convierte a menudo en apatia, al perder el profesorado el interés
en aquellos aspectos creativos de la ensefianza que, precisamente, te atrajeron en su mo-
mento hacia la profesién. El pensamiento del cuerpo docente queda profundamente
afectado por el flujo descendente de direccion Unica, asi como por el curriculum a prue-
ba de maestros, que da por sentada la incompetencia del profesorado. Al ver recompen-
sada en su formacién la aceptacion pasiva del conocimiento generado por expertos, los
futuros maestros y maestras adquieren escasa experiencia en el pensamiento interpreta-
tivo, contextualmente basado sobre el propdésito de la ensefianza en el seno de una so-
ciedad democratica. La ciencia de la gestion se orienta hacia el control del ser humano,
en consonancia con visiones de eficiencia institucional y estandarizacion. La formacion
del profesorado contribuye frecuentemente a tal tipo de orientaciones, al transmitir la
creencia de que las leyes de la vida social y educativa son bien conocidas y carecen de to-
da ambigliedad (Glickman, 1985: 4; Baldwin, 1987: 17; Popkewitz, 1981: 310).

[...] las recompensas por la ensefianza no se basan ya en conceptos razonables de
competencia y creatividad, sino en la conformidad con el formato, en el estricto cum-
plimiento del mismo por parte del profesorado. La educacion de la ensefianza se con-
vierte en una fabrica de conformismo, en un procedimiento de ajuste a la norma [...].
A modo de los empleados de las factorias de la eficiencia cientificamente gestionadas
de Frederick W. Taylor, en el sistema tecnicista (...) el profesorado queda despojado
de todo protagonismo en la conceptualizacion del acto lectivo. Maestras y maestros se
convierten en meros ejecutores de los planes de gestién. Las dimensiones éticas y mo-
rales de todo ello, por no mencionar los aspectos cognitivos del acto educativo, que-
dan sumergidas en un pantano de estandarizacién y convencionalismo (Garman y Ha-
zi, 1988: 680-72).

Cuando se ensefia pensamiento en las facultades de magisterio tecnificadas, raramen-
te se concibe teniendo en cuenta las necesidades cognitivas especificas del profesional
de la educacidn. Las teorias cognitivas son tipicamente presentadas una tras otra, sin
ningun intento de evaluacion critica o de relacion con la practica lectiva cotidiana. La
informacién es presentada en determinado nivel de cognicion; todo lo que los estu-
diantes de pedagogia tienen que hacer es memorizar las aportaciones de B. F. Skinner,
Kurt Lewin. Freud o Piaget. Como consecuencia de sus respectivas preferencias emo-
cionales, cada estudiante se adherira preferentemente a una u otra teoria. Muchas de
esas teorias son indtiles y tienen poco que ver con la actividad cotidiana del profeso-
rado. De acuerdo con las presuposiciones tecnicistas sobre neutralidad y objetividad,
muchos profesores de magisterio creen que sus estudiantes deberian conocer algo de
cada una de las principales teorias cognitivas, de modo que pudieran elegir. Tal plan-
teamiento constituye, en gran medida, una subrogacion de la responsabilidad pedago6-
gica, al ignorar la significacion de cada teoria, su poder explicativo, sus aspectos epis-
temoldgicos y —de particular relevancia para la presente obra- sus implicaciones politi-
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cas. Si el profesorado estuviera capacitado para comprender, desde los puntos de vis-
ta pedagogico, epistemologico y politico, las relaciones entre -por ejemplo- el cons-
tructivismo de Piaget y el conductismo de Skinner, no estaria dispuesto a aceptar las
imposiciones simplistas de formatos de planes lectivos, de formulacion de objetivos de
comportamiento, o de confeccion de informes de consejo escolar, como dominantes
de su formacion antes y durante el ejercicio de su profesion (Kamii, 1981: 12-13).

Los profesores de educacidn coinciden en la importancia de inducir a sus estudiantes
a pensar criticamente, pero muy pocos de ellos saben como conseguirlo. Parece algo
evidente, pero a la vez obviado: los profesores deberian aprender a pensar de forma
sofisticada, antes de poder ensefiar a hacerlo a sus alumnos. Una de las cuestiones
principales de las que trata la presente obra consiste en el desarrollo de una modali-
dad de pensamiento del profesorado que supone las teorias de Piaget. Esta forma pos-
terior a Piaget o postformal de pensamiento constituye una modalidad autorreflexiva,
que trata de ir mas alla de la base l6gica del formalismo piagetiano, utilizando para ello
formas de conocimiento feministas, teoria critica y-critica postmodernista. Las formas
de conocimiento del profesional de la educacion son Unicas, muy diferentes de las for-
mas de conocimiento técnicas y cientificas tradicionalmente asociadas a la practica
profesional. La experiencia profesional -como asegura Donald Schon- constituye un
ejercicio incierto, puesto que se enfrenta a acondiciones inestables, Unicas y cambian-
tes.(...). Los profesionales de Schon renuncian a la certeza que proporciona a la préac-
tica profesional la administracion repetitiva de idénticas técnicas a problemas semejan-
tes. En la reconceptualizacion postformal del pensamiento del profesional de la educa-
cién, es de capital importancia la capacidad del profesorado para desarrollar estrate-
gias que exploren la génesis y la eficacia de presuposiciones demasiado comodas y de
objetivos implicitos (Schon, 1983: 299,345)

En la educacion, el profesorado postformal se conviene en profesorado investigador,
que cuestiona la naturaleza de su propia forma de pensar, al tiempo que trata de con-
seguir un orden superior de pensamiento para sus estudiantes. ¢Cuales son los limites
a las formas de pensar humanas? Desde nuestro sistema postmoderno de significados,
no podemos evitar anticipar formas de conocimiento y niveles de cognicién que van
mucho mas alld del formalismo piagetiano. No es cierto que los adultos no alcancen
un equilibrio cognitivo final, mas alla del cual no sea posible la emergencia de nuevos
niveles de pensamiento; tienen que existir modalidades de pensamiento que trascien-
dan la capacidad operacional de formular conclusiones abstractas, de comprender re-
laciones de causa-efecto, y de emplear el método cientifico tradicional para explicar la
realidad. Sabemos ya demasiado como para contentarnos con definir la formalidad co-
mo el cenit de la capacidad cognitiva humana (Arlin, 1975: 602-3).

Lo modelos psicolégicos de cognicion pasan por alto la cuestion del poder critico, de la
capacidad del individuo para desprenderse de las presuposiciones tacitas de las practi-
cas discursivas y de las relaciones de poder, para poder asi ejercer un mayor control so-
bre su vida cotidiana. El pensamiento racional y exacto, fruto de la epistemologia de ver-
dad Unica propia de la modernidad, produce no tan sélo una congregacion de “indivi-
duos que responden correctamente nerviosos y seguidores timidos de las reglas esta-
blecidas, sino también un nivel mediocre de educacion, desvinculada de todo esfuerzo
ético por utilizar, de forma constructiva, nuestra capacidad para razonar. Los esfuerzos
tecnicistas por cultivar un orden superior de pensamiento critico entre el profesorado im-



plican, con demasiada frecuencia, la sustraccién de los profesionales de sus mundos in-
dividuales, desde el intento de controlar las variables de la situacién. Como resultado de
ello, el pensamiento queda secuestrado en el escenario artificial del laboratorio, donde
la pasién y los auténticos sentimientos de amor, odio, temor y entrega son cientificamen-
te eliminados. Los modelos cartesianonewtonianos de procesos racionales son siempre
culturalmente neutros, estan siempre alejados del cuerpo y sus pasiones. Tales modelos
modernos dan por sentado que el profesional de la educacién puede ser sustraido de su
implicacién con el contexto fisico, sin que la cognicién se vea afectada por tamafia am-
putacion (Hultgren, 1987:28; Bobbitt, 1987:67; Bowers y Flinders, 1990:9-10) [...]

El giro postmoderno
y la reconceptualizacion del conocimiento del profesorado

La posibilidad de conferir poder al profesorado requiere la reconceptualizacion de sus
conocimientos, es decir, de lo que maestras y maestros necesitan conocer para realizar
con éxito su labor. El profesorado desarrolla lo que podriamos denominar *‘conoci-
miento del practicante” de diversas formas, siendo la experiencia uno de los medios
mas importantes de adquisicién de tal conocimiento. Este conocimiento fruto de la
practica pone de relieve ante el profesorado que el aula es un lugar caético y comple-
jo, sujeto a variables periféricas y significativas. Tal comprension alerta al profesorado
ante los problemas implicitos en los intentos modernos de producir generalizaciones
empiricas sobre la mejor forma de ensefiar. Aun cuando comprenda intuitivamente las
limitaciones de tales generalizaciones empiricas, el cuerpo docente no puede sustraer-
se a la sombra de su poder cientifico. Desde su vulnerabilidad aparentemente perpe-
tua sujeta a las vicisitudes de la opinién publica, el profesorado esta incapacitado pa-
ra demostrar su competencia por medio de sus conocimientos practicos. Asi, las res-
pectivas legislaciones estatales exigen una validacion cientifica de la practica educati-
va. Como resultado de ello, el profesorado se ve obligado a abandonar el conocimien-
to préctico, en beneficio de otras practicas que la investigacion ha bendecido cientifi-
camente y que, probablemente, contradigan directamente la sutil comprensién que s6-
lo la practica puede proporcionar (Altrichter y Posch, 1989: 25-26; Madaus, 1985:
615"; Garrison, 1988:488:89).

El conocimiento sobre la ensefianza producida por la ciencia moderna despedaza la ex-
periencia educativa en fragmentos discretos, separados por el espacio de una generacion
del juego sutil de atenciones que generd originalmente la experiencia. A medida que la
ciencia de la educacion formula su maleficio para mantener la experiencia alejada del co-
nocimiento verificado, se va abriendo un cisma entre el discurso oficial que la ciencia mo-
derna exige y el discurso motivador que el cuerpo docente desarrolla mediante la accion.
El profesorado queda al fin personalmente excluido de los procesos de produccién del
conocimiento relacionado con su propia profesion. El concepto de la maestra o el maes-
tro como virtuosos que crean brillantes piezas de pedagogia, resulta completamente ex-
trafio al concepto moderno de conocimientos educativos. Lo que se espera del profeso-
rado en el contexto moderno es que siga los imperativos marcados por la ciencia, ho que
produzca obras de arte pedagdgicas. (Britzman, 1991: 35; Clark, 1987: 19).
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Las modalidades de formacion del cuerpo docente que nacen de tales perspectivas so-
bre el conocimiento del practicante, implican la transmision de aquellas formas de pen-
samiento del profesorado que la investigacion ha relacionado con la cumplimentacién
satisfactoria de pruebas por parte del alumnado. Tales formas de pensamiento o es-
quemas cognitivos del profesorado no son, sin embargo, transportables desde el aula
de magisterio a la escuela primaria o secundaria. Una formacion postmoderna critica
del cuerpo docente trataria de revelar las presuposiciones sobre el conocimiento (la*
epistemologia'), asi como la naturaleza de la investigacion moderna, subyacentes en
los esquemas cognitivos oficialmente aprobados. Al desconstruir tales esquemas cog-
nitivos, la formacion postmoderna critica del cuerpo docente reconceptualizaria los
modos en que el conocimiento practico es analizado y compartido con los alumnos y
alumnas de magisterio. El intento de extraccion de esquemas generalizados seria subs-
tituido por el analisis del modo en que los profesionales de cualquier actividad, inclu-
yendo la educacion, piensan cuando acttan (Lampert y Clark , 1990: 21; Haroutunian-
Gordon, 1988: 237).

Los educadores en accidn adquieren y utilizan su conocimiento en el contexto, en la
interaccion. Manteniendo esto en mente, la formacién postmoderna y critica del pro-
fesorado implica a los principiantes en el analisis del contexto en el que tiene lugar la
ensefianza. Desde la base de que el conocimiento de los educadores no se puede ais-
lar del contexto socioeducativo ni del aula en que el mismo se genera, los alumnos y
alumnas de magisterio estudian el proceso de generacién del pensamiento del profe-
sorado. ¢Qué condiciones contribuyeron a los procesos cognitivos utilizados? ¢Qué in-
dicadores subliminales constat6 el educador y como le ayudaron a moldear el esque-
ma cognitivo empleado? ¢Qué presuposiciones sociales y culturales estaban en accion
y cdmo afectaron a los pensamientos y a las acciones del educador? De este modo, los
alumnos y alumnas de magisterio comienzan a darse cuenta del caracter elusivo del
conocimiento del practicante, de hecho, tan elusivo que resulta imposible transferirlo
del mismo modo que el conocimiento correspondiente a las tablas de multiplicar o a
las reglas gramaticales. La contingencia contextual, la unicidad de cada situacion lecti-
va concreta, no pueden ser omitidas por mas tiempo; la incertidumbre postmoderna
de la cognicion y del conocimiento del educador en el gjercicio de su profesion debe
ser atendida (Schon, 1987: 6, 11-12; Lampert y * Clark, 1990: 22).

Aqui es donde el concepto del maestro o maestra como investigador cobra toda su im-
portancia, para la recontextualizacion de la formacién del profesorado. Si el cuerpo do-
cente tiene que ganar poder para ir mas alla de las visiones estaticas modernas de cog-
nicién del profesorado y de conocimiento del practicante, maestras y maestros tendran
que actuar como investigadores de los contextos educativos. Al estudiar los candidatos y
candidatas a educadores la interaccion entre el contexto y la cognicién del profesorado,
utilizan herramientas propias de la investigacion cualitativa. La etnografia (el estudio de
los acontecimientos segun evolucionan en el medio natural) y la semidtica (el estudio de
los codigos y signos que permiten a los humanos extraer significados de aquello que les
rodea) pasan a ser temas de estudio importantes. El aprender tales estrategias de inves-
tigacion durante su educacion pre-profesional, permite a los principiantes pasar a ser me-
taanalistas del conocimiento y del pensamiento del maestro. Ello significa que tienen la
capacidad de revelar la estructura profunda que determina las actividades profesionales
de los profesores. En el proceso, desarrollan una conciencia reflexiva que les permite dis-
cernir como el contexto socioeducativo da forma a la percepcion del maestro, con los co-



digos lingdisticos, signos culturales y visiones tacitas del mundo que le acompafian.

Esta conciencia reflexiva, esta perspectiva distinta del mundo tal como estarnos acostum-
brados a verlo, requiere que los futuros maestros construyan de nuevo sus percepciones
del mundo. Esta reconstruccién de su percepcion no se realiza al azar, sino de un modo
gue socava las formas del pensamiento del maestro que parecian naturales, y que pone
en tela de juicio el conocimiento experto verificado oficialmente.

Los investigadores de accidon consciente reflexiva se preguntan cuél es el origen de sus
propias formas cognitivas, aclarando en el proceso su propio sistema critico postmoder-
no de significado a medida que ellos reconstruyen el rol del profesional. La justificacion
ltima de su actividad investigadora es su capacitacion como profesional -una capacita-
cion que proporciona a los maestros la habilidad de superar la tendencia moderna a de-
sacreditar su integridad como profesionales capaces y con conciencia reflexiva.

En efecto, en la ensefianza hay otras cosas ademas de la visibn moderna, mas de lo
que se incluye en los programas tecnicistas de educacion de maestros. El propdsito de
la educacion del maestro postmoderno no es aprender las respuestas correctas, el co-
nocimiento usado de los expertos investigadores; al contrario, la educacion critica del
maestro postmoderno consiste en sacar el maximo provecho de las complicaciones im-
previstas de la clase. La ensefianza del estudiante de método tecnicista no se dirige a
la incerteza innata de la ensefianza, sino que intenta negarla. De este modo, los edu-
cadores del maestro postmoderno se niegan a proporcionar una forma genérica de
pensamiento del maestro aplicable a todos los estudiantes y a todos los contextos.
Tampoco prometen reducir la incerteza de la profesion mediante la aplicacion de re-
glas técnicas inmediatas. El cambio postmoderno implica una humildad, una admisién
de que los educadores de profesores también sufren con la confusién creada por la in-
certeza de la préactica diaria. Hacerlo de otra manera seria volver al fraude del velo de
certeza moderno.

Por lo tanto, los estudiantes de la educacion del profesor postmoderno evitan las res-
puestas correctas, aprenden a producir su propio conocimiento. En los programas mo-
dernos los maestros no producen conocimiento. James Garrison considera esta situacion
a la vez extrafia y notable. No es de extrafiar que el profesorado carezca de poder —afir-
ma Garrison-, puesto que ni tan solo esta considerado como un colectivo profesional. El
conocimiento que se transfiere al alumnado no es propiedad del profesorado, sino que
viene prestado por los expertos (Garrison, 1988: 488). Maestras y maestros reclaman au-
dazmente, como investigadores, su derecho a participar en la produccién de conocimien-
to, al mismo tiempo que mantienen su humildad en lo relativo a la naturaleza tentativa
y provisional de este conocimiento. Esta produccion, fruto del mundo vivo de los estu-
diantes y de los miembros de la comunidad alrededor de la escuela, forma parte en gran
medida del esfuerzo postmoderno por reconstruir la cultura y reconcebir el papel de la
educacion alrededor de un sistema democratico de significados. Mientras unos expertos
oficialmente certificados retengan el poder de determinar qué es lo que debe ser consi-
derado como conocimiento, sera posible muy poca reforma. Si recuperamos en cambio
el poder para producir nuestro propio conocimiento, estaremos también en condiciones
de reconstruir nuestra propia conciencia. La tirania de las interpretaciones de las tradicio-
nes producidas por expertos puede ser subvertida; nuestro futuro puede ser reinventado
bajo la pauta de un sistema de significados postmoderno y critico.
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Esta cuestion del control del conocimiento nos lleva a una confrontacion directa con el
poder del profesorado. No podemos mantener por mas tiempo la vision de unos estu-
diantes agentes democraticos, al lado de unos profesores técnicos desprovistos de po-
der. Hace més de sesenta afios, John Dewey argumentaba que el profesorado debe
asumir el poder de determinar sus propias perspectivas en materias de importancia
educativa, con la seguridad de que sus opiniones influiran sobre lo que suceda en la
escuela. Los modelos modernos actuales de formacion tecnificada del profesoral no
aceptan tal argumento, y ensefian frecuentemente a su alumnado a no buscar el po-
der y a no pensar ,con independencia . De hecho, el curriculum oculto de la formacién
tecnificada de educadores promociona una vision pasiva de la profesion, en la que el
profesorado es visto como un colectivo de profesionales que siguen las reglas y que
son més "‘controlables™ que nunca, gracias a sus planes lectivos estandarizados y su
sometimiento a los planes técnicos de evaluacion.

Los defensores del poder democratico critico para el profesorado se sienten ofendidos
por los formadores y los administradores tecnicistas, que desprecian el papel del pro-
fesorado como participes activos de la politica, basandose en su supuesta incompeten-
cia. Como argumentd John Dewey décadas atras, si el profesorado fuera incapaz de
asumir tal papel, ¢cO6mo podria ejecutar los dictados de sus superiores de forma com-
petente? El argumento de que debemos esperar hasta que exista un colectivo de mu-
jeres y hombres plenamente preparados para asumir las responsabilidades propias de
la participacion, constituye un intento de empequefiecer cualquier impulso democrati-
co. En el discurso de la reforma educativa de Reagan y Bush, el concepto de poder pa-
ra el profesorado se pierde, al quedar la democracia reducida a un conjunto de princi-
pios heredados, que ensefian al cuerpo docente (asi como al alumnado) a adaptarse,
en lugar de cuestionar la situacion social e institucional con la que se encuentran. La
formacion del profesorado que acompafia a tales reformas pasa por alto cualquier ana-
lisis de la naturaleza del impulso democratico, evitando el cultivo de las capacidades
necesarias para un examen critico de las instituciones sociales y educativas en las que
dicho profesorado vive y trabaja (Aronowitz Y Giroux, 1991:57; Brown, 1982: 11)”

Kincheloe, Joe (2001)
Hacia una revision critica del pensamiento docente.
Barcelona: Octaedro Ediciones. (fragmentos; paginas 31-38; 49-54)
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Las modalidades de gestién top down son descriptas por Antonio Bolivar en un articulo de-

dicado a explicitar criticamente los diversos lugares que ocupa la escuela frente a distintas

modalidades de politica educativa y curricular. A continuacién, presentamos un fragmento

de ese trabajo con el fin de complementar la comprensién del problema:

El lugar del Centro Escolar en la politica curricular actual.
Mas alla de la reestructuraciéon y de la descentralizacion

Presentacion

El lugar que el centro escolar ocupa en el desarrollo curricular ha oscilado, en las dos
Gltimas décadas, entre una estrategia de control, desde un tutela y dependencia de la
regulacion administrativa hasta des-centralizar la gestién, incrementando su autono-
mia, al otorgarle una relevante funcién en la mejora esco-lar. El ““centro como unidad
basica de cambio™, “escuelas eficaces”, “mejora de la escuela™ o “reestructu-racion
escolar, han sido algunos movimientos y lemas que han contribuido a subordinar la
dimension individual del docente al propio desarrollo conjunto del centro como orga-
nizacion. Actualmente nos en-contrariamos en una “fase de transicion”, que Fullan
(1993, Pag.3) ha calificado como de “combinacién de bifurcacién y confusién”, en un
cruce de caminos. El antiguo modo esta representado por los que ven la respuesta en
la regulacion top-down, en el control del curriculum y de los centros, mediante una
evaluacién externa de resultados. En el otro lado se situarian los que apuestan por la
“reestructuracion” y autonomia, pretendiendo ver la solucion en una descentraliza-
cién y una mayor capacitacion de los centros y los profesores. El reto actual es cémo
lograr conjuntar el nivel del aula y el del centro, haciendo que se solapen o superpon-
gan, en una nueva sintesis entre eficacia y calidad educativa.

Quizas por eso un cierto escepticismo recorre al final del milenio las politicas de mejora.
Al fin y al cabo, tras muchos y loables intentos de reformas curriculares e innovaciones
metodoldgicas, la ““gramatica’ de la escuela, es decir las reglas bésicas que gobiernan la
vida escolar y el aprendizaje de los alumnos, permanece impasible. (...)

Si bien esta claro que una organizacién burocratica e “hiperracionalizadora™ de la
escuela ha tenido el efecto de producir una desprofesionalizacién de la ensefianza o
impedir el desarrollo institucional de los centros, los nuevos disefios organizativos de
estos pretenderian posibilitar una reprofesionalizacién de los profesores, potencian-
do su capacidad para la toma de decisiones y para su implicacion en el desarrollo ins-
titucional y organizativos de los centros. Hemos abocado, sobre todo con el movi-
miento de “escuelas eficaces” primero y la “reestructuracion escolar” después, a
considerar que para que el cambio suceda en el aula, tendra que afectar a las con-
diciones organizativas del centro escolar. Se ha transmitido el mensaje de que son
necesarios cambios estructurales en la organizacion de los centros para que creen el
caldo de cultivo o ecologia propicia a la mejora deseada. Hoy nos encontrariamos,
tras las lecciones aprendidas de los esfuerzos de “reestructuraciéon” (ElImore, 1996;
Elmore, Peterson y McCarthey, 1996), ante una reconceptualizacién del papel del
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centro escolar, volviendo a preocupaciones propiamente didacticas, reequilibrando
lemas como ““desarrollo curricular basado en la escuela” o “formacién/innovacion
centrada en la escuela”™.

He preferido situar el papel del centro en la ““politica curricular”, en lugar de, como se-
ria mas habitual, en la politica educativa. A la politica curricular le concierne quién de-
be decidir lo que los alumnos tengan que aprender en los centros escolares, y qué me-
dios y condiciones puedan posibilitarlo. Elmore y Fuhrman (1994, P4g. 1) entienden
por “gobierno del curriculum’ el conjunto de toma de decisiones y modo de llevarlas
a cabo en la practica que, desde el sistema administrativo y politico, circunda la politi-
ca currcicular a nivel de distrito, centro y aula, y que influye directamente en lo que
aprenden los alumnos. En suma, a la politica curricular le atafie quién toma las deci-
siones, y sobre todo el impacto y repercusiones que unos modos u otros tienen en los
profesores, alumnos y en el curriculum mismo. Por eso es una cuestion basica en la
politica curricular determinar si la toma de decisiones debe hacerse a nivel central, lo-
cal o por los centros; y qué tipo de politica favorece, en un determinado contexto, un
desarrollo curricular orientado a la mejora. Por su parte, la “politica educativa™ se re-
feriria a las grandes decisiones educativas dentro dela politica estatal, de la que seria
una dimensién relevante la propia “politica curricular”, aun cuando esta Ultima com-
prende otros agentes o instancias (padres, medios de comunicacion, asociaciones pro-
fesionales, etc.) que influyen en la toma de decisiones referida.

Desde diferentes movimientos u “olas” (escuelas eficaces, revisibn basada en la escue-
la, mejora de la escuela, reestructuracién escolar), el centro escolar ha adquirido el ca-
racter de elemento clave en las politicas curriculares de mejora de la ensefianza. En tér-
minos fuertes, hemos llegado a creer que, en lugar de dirigirnos a mejorar la dimen-
sién técnico /individual de la ensefianza (cambios de primer orden: instructivos o curri-
culares), era prioritario efectuar cambios (de segundo orden) a nivel de organizacién
de los centros escolares, principalmente mediante una toma de decisiones local, para
que los primeros sucedan o se sostengan de modo estable. Desde estas coordenadas
la mejora de los aprendizajes de los alumnos, que es la misién Ultima que justifica la
experiencia escolar, se hace depender de la labor conjunta de todo el centro. Desde la
politica curricular se puede pretender “implantar’” cambios, pero no llegaran a formar
parte viva de los centros y a promover una mejora, si no sitdan al profesorado en un
papel de agente del desarrollo curricular, y provocan un desarrollo organizativo inter-
no de los centros escolares. Los cambios educativos pueden ser prescritos y legislados,
pero si no quieren quedarse en mera retorica o0 maquillaje cosmético, deberan ser rea-
propiados/adaptados por los centros, alterando los modos de trabajo habituales y es-
tablecidos (la cultura escolar existente). Para eso, tendran que generarse desde dentro
y capacitar al centro para desarrollar su propia cultura innovadora, incidiendo en la es-
tructura organizativa y laboral, al redisefiar los contextos laborales y papeles para po-
tenciar la toma de decisiones a nivel de centro.

Desde este marco parece evidente que las estrategias descentralizadoras pueden indu-
cir mas facilmente, la implicacion de los agentes educativos, y en primer lugar del pro-
fesorado, en el compromiso por una mejora en la calidad educativa ofrecida. En este
sentido me fijaré especialmente en el movimiento actual de “reestructuracién escolar”
(Elmore y otros, 1990; Murphy, 1991), tanto en lo que ha significado como en las lec-
ciones que hemos aprendido. Y es que, en nuestra actual coyuntura finisecular de mo-



dernidad tardia, un fendmeno como la gestion basada en la escuela puede ser una
buena o mala opcion. En principio, otorgar mayor poder a los centros escolares para
decidir, puede ser algo que promueva la diversidad, la innovacién y el desarrollo pro-
fesional. Pero, paraddjicamente, eso también se utiliza como mecanismo neoliberal pa-
ra provocar la competitividad entre los centros, introduciendo estandares de privatiza-
cidn en el sistema escolar publico. En lugar de una devolucién en la toma de decisio-
nes puede ser una forma mas sutil de control, mediante un desplazamiento de la cul-
pa o incremento de responsabilidad. En Gltimo extremo, la relevancia otorgada al cen-
tro escolar, con la consiguiente descentralizacion, vendria a expresar como podemos
gestionar las escuelas en unos tiempos (posmodernos) de retraimiento y recesion del
papel del Estado en la educacién, por lo que se cede la responsabilidad a los propios
centros, a los padres o a la iniciativa privada. Hargreaves (1996) ha explorado licida-
mente las consecuencias de los contextos cambiantes de nuestra modernidad tardia,
gue obligan a reconvertir el trabajo de los profesores y a redisefiar la s escuelas.

Dentro de una “segunda ola” de reformas educativas, las Administraciones educativas oc-
cidentales estan confiando en la instrumentacion de una descentralizacién para mejorar
la educacion publica. La actual reforma educativa en Espafia, haciéndose eco de esta
“ola™ occidental, al tiempo que para resolver problemas especificos de descentralizacion
territorial (competencias educativas de las Comunidades Autonomas), intenta distinguir
diferentes niveles de decisién curricular, transfiriendo ciertas competencias a los centros es-
colares, pero manteniendo el control sobre un marco curricular comadn prescriptivo, a ni-
vel estatal y de ocho Administraciones con competencias legislativas. Muchos de los lemas
de la actual reforma educativa en nuestro pais se sitllan en esta ““segunda ola”: autono-
mia y descentralizacion, gestion local del vitae, racionalizacion y optimizacién de recursos,
disefio de estructuras y formulas destinadas a incitar a la participacion y ampliacion de las
facultades de eleccién, apelacion a nuevos modos de gestion y control de calidad, recla-
macion de mayores cotas de racionalizacion, eficiencia y eficacia de la educacion, etc. El
asunto mas grave aqui ha sido haberse quedado a nivel apelativo, al haber dejado, en
principio, intacta la organizacion de la vida escolar en los centros. Es oportuno replantear
es esta coyuntura el significado y las consecuencias politicas y sociales de la descentraliza-
cion a nivel de centro, contrastando la actual politica curricular de reforma en Espafia con
las experiencias realizadas en otros paises de nuestro &mbito.

En este contexto defenderé la tesis, relevante en innovacién didactica, de que una descen-
tralizacion en la gestion, por si misma, no engendra una mejora, si paralelamente no hay
unas dinamicas de apoyo y unos estimulos externos, que capaciten internamente al cen-
tro escolar para llevar a cabo el cambio propuesto. Al pensar de un modo no gerencialis-
ta, la mejora escolar significa, en parte, desconfiar de que las medidas centralistas o des-
centralizadas puedan cambiar la educacion. Al tiempo, iré mostrando cémo la descentra-
lizacion de toma de decisiones hacia el centro escolar tiene diferentes plataformas ideol6-
gico-politicas para justificar su razén de ser, resultando parcialmente problematicos tanto
los fundamentos conceptuales/ideoldgicos como sus realizaciones practicas. A grandes
rasgos puede tener una doble forma de utilizacion: instrumentacion gerencialista para im-
plementar més eficazmente determinadas politicas educativas de reforma, 0 como marco
para la reconstruccion social y critica del curriculum por parte de los centros escolares.

En su momento (Escudero y Bolivar, 1994; Bolivar, 1995) reclamamos que para que la des-
centralizacion incida significativamente en la mejora escolar, este debe situar a la escuela
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como centro del cambio, posibilitando un desarrollo del curriculum basado en el centro
escolar, mas alla de una mera transferencia delegada del poder central. Pensdbamos que
si se quiere evitar el riesgo de que la descentralizacion administrativa se limite a una di-
mension organizativa, gerencial o de meros cambios de funciones, debe pasar a que los
centros escolares puedan elaborar y controlar el curriculum que ensefian, entrando en qué
educacion, para qué alumnos y con qué estructuras organizativas dotarse para posibilitar
las correspondientes experiencias de ensefianza-aprendizaje. No se trata sélo de transferir
parte del poder y la autoridad a los centros escolares, sino de capacitarlos para tomar por
si mismos las deci8siones que estimen oportunas. Hoy, sin embargo, a partir de nuestras
propias experiencias y de otros &mbitos (Hopkins, Ainscow y West, 1994), estimamos que
estos buenos deseos deben resituarse en un contexto realista, donde sin estimulos/presio-
nes externas, el desarrollo curricular por los centros no nos lleve muy lejos, mas alla de gru-
pos comprometidos temporalmente.

Disefios organizativos alternativos de los centros escolares

En la primera mitad de la década de 1980 (“‘primera ola™), juzgando que los esfuerzos
reformadores de los afios sesenta habian dado unos resultados mediocres. Se retorna a
uniformar las practicas docentes mediante un modelo técnico-burocratico de control, es-
tandares y prescripciones, que pudieran incrementar los resultados; y eso se aplica para
hacer frente, como siempre a los informes alarmantes sobre el declive econémico de Es-
tados Unidos (A Nation at Risk, 1983). Pronto empieza a surgir un consenso generaliza-
do sobre el modo inapropiado de mejorar la escuela con estrategias “top-Down’, impo-
niendo verticalmente la mejora. La “segunda ola” de reforma se caracteriza por pensar
que es necesario reestructurar (redisefiar, reformar, reinventar o transformar), de manera
alternativa (vertebracién horizontal), los centros escolares y la propia politica curricular
(Murphy, 1991). Diversos informes, como el de la Carnegie (A nation prepared, 1986) o
el del Holmes Group (Tomorrow's teachers, 1986), apelan a la necesidad de revision glo-
bal del sistema educativo. Las propuestas de “reestructuracion escolar” (Elmore y otros,
1990) se dirigen asi a reconstruir de otra forma los centros escolares.

En las Ultimas décadas, como ha expuesto magistralmente Rowan (1990, 1995) se han
sucedido dos grandes estrategias alternativas en el *““disefio organizativo” de los cen-
tros escolares para promover la mejora escolar: control versus compromiso. Si bien am-
bos disefios pretenden incrementar el aprendizaje de los alumnos y lograr la necesaria
coordinacion de la tarea educativa, las estrategias para lograrlo son radicalmente
opuestas, dependientes en gran medida de como se conciba el ejercicio de la ensefian-
za. A su vez el papel del profesor vendra determinado por dicho disefio organizativo
de los centros en la politica curricular.

Por un lado, descrita en la década de 1970, la débil articulacion de los centros (“anar-
quias organizadas™) y el fuerte individualismo (““‘celularismo”) dominante en el trabajo do-
cente, se estima preciso poner enmarca determinados mecanismos formales de control
que suplan dicha falta de coordinacion. Debido a que la ensefianza se concibe como un
conjunto de conductas docentes rutinizadas, se incrementa el control burocratico sobre
el curriculo, asegurando que los profesores ensefiaran los contenidos prescritos, de



acuerdo con técnicas metodoldgicas dadas y formas de trabajo estandarizadas (objeti-
vos, libros de texto, evaluaciones externas). Pero la regulacion estatal como estrategia de
control para la mejora, con una toma de decisiones centralizada, impide que el centro
escolar pueda hacer su propio disefio organizativo, adaptar localmente la innovacion, y
ser responsable de su propio desarrollo curricular. Como organizaciones formales buro-
créticas, el ejercicio de las funciones esta asignado jerarquicamente, los procedimientos
formales rigen las relaciones entre los miembros y hay una distribucién funcional de ta-
reas. Los profesores suelen permanecer aislados unos de otros mostrandose reacios an-
te la posible interaccion con colegas en aspectos estrictamente profesionales.

La regulacion estatal de la escuela, como ha visto bien Habermas (1988) tiene una natura-
leza ambivalente. Si bien pretende por una parte implantar los principios del Estado de de-
recho en los diferentes ambitos (reconocer derechos o garantias), con lleva a la vez una bu-
rocratizacién de ambitos del mundo de la vida, dentro de los que se encuentra la escuela.
La sobreregulacion de los curriculos, dice Habermas (1988, vol. Il, Pag. 526), ““‘conduce a
fendmenos como la despersonalizacion, la inhibicion de las innovaciones, la supresion de
la responsabilidad, el inmovilismo ...””. Esta colonizacion juridica del sistema escolar o juri-
dificacion de este espacio del “mundo de la vida” (Lebenswelt), hace que ambitos socia-
les regulados por valores, normas y procesos de entendimiento “queden a merced de los
imperativos sistémicos de los subsistemas Economia y Administracion” (Pag. 527)

Frente a esta concepcion racionalista-burocrética de los centros, donde mecanismos for-
males de control externos puedan regular la ensefianza y uniformar los resultados desea-
dos, surge una concepcion “organica”, donde una mayor autonomia pudiera incremen-
tar la profesionalidad de los profesores y su compromiso con la mejor, mediante formas
comunitarias de participacion y colaboracion en el centro escolar. A mediados de la dé-
cada de 1980, nuevas perspectivas de la organizacion y del profesor (agente de desarro-
llo, toma de decisiones, pensamiento del profesor incertidumbre del trabajo docente,
etc.) dan lugar a modos orgénicos de la estructura escolar (patrones de interaccion, vi-
sién y normas compartidas, colegialidad en el trabajo, participacién de los profesores en
la toma de decisiones, etc.), que introduzcan mecanismos de integracién y cohesion (ver-
tebracién horizontal vs. articulacion vertical) en la accion educativa del centro escolar, al
tiempo que posibiliten una mayor autonomia y profesionalismo de los profesores.

La segunda estrategia, en consecuencia, se dirige a disminuir dicho control burocratico y
reemplazar las estructuras jerarquicas, para crear condiciones de trabajo que favorezcan la
innovacién y contribuyan a aumentar el compromiso y profesionalidad de los profesores,
con nuevas estructuras de toma de decisiones en las escuelas. Igualmente, la necesidad
de cambios organizativos congruentes viene motivada en este caso por un nuevo modo
de ver la ensefianza (que ahora requiere juicio, creatividad y autonomia profesional) y al
profesor como agente activo que toma decisiones en el contexto incierto de la clase. En
lugar de reglas burocréticas se requeriran formas méas orgéanicas, por medio de redes y es-
tructuras participativas, asi como mediante el desarrollo de la colegialidad.” [...]

Bolivar, Antonio (1996)

“El lugar del centro escolar en la politica curricular actual.

Mas alla de la reestructuracién y de la descentralizacion™

en Pereyra, M., Garcia Minguez, J. Gébmez, A. y Beas, M. (comp.)
Globalizacion y descentralizacion de los sistemas educativos. Barcelona:
Ediciones Pomares-Corredor. (fragmentos; paginas 237-244)
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En cierta medida, estos interrogantes son tributarios de toda una tradicién de pensamiento
pedagdgico y curricular inaugurada por Lawrence Stenhouse y sus reflexiones y produccio-
nes en torno al curriculum escolar. A continuacién, reproducimos el Capitulo 1 de su libro ya
cldsico Investigacién y desarrollo del curriculum, en el que define en términos generales su
problematizacién de la cuestion.

Definicién del problema

Las definiciones relativas a lo que significa en inglés curriculum no resuelven los pro-
blemas que este Gltimo plantea, pero sugieren perspectivas para considerarlos. (...)

El Shorter Oxford Dictionary define curriculum como un “curso, es especial un curso
regular de estudios en una escuela o una universidad™. Registra su uso desde el siglo
XVII, lo cual marca, quiza, el comienzo en Gran Bretafia de tentativas sistematicas y de-
liberadas para regularizar cursos de estudio.

El diccionario ofrece, entre otras, las siguientes definiciones de regular:

Poseer una forma, una estructura o una ordenacion que obedezca o sea redu-
cible a alguna norma o algun principio; caracterizado por la armonia o la ade-
cuada correspondencia entre las diversas partes o elementos; marcado por la
constancia o la uniformidad en cuanto a accién, procedimiento o aparicion;
conforme a alguna regla o algun estandar aceptado o adoptado.

Si no interpretamos estos atributos de un modo demasiado mecanico, creo que repre-
sentan, en general, aquello que podemos exigir de un curriculum.

¢Qué debemos hacer para crear curricula que posean esas cualidades de forma, prin-
cipio, armonia, constancia y conformidad a estandares? Existe una clasica respuesta a
esta cuestion, aun cuando es muy poco britanica.

Tengo ante mi, sobre mi mesa un volumen de 350 péaginas. Se titula Ménsterplan for
Grunnskolen, literalmente: Plan Modelo para la Escuela Bésica (1971). Lo adquiri en
una libreria de Oslo. Es el C. de la escuela comprensiva noruega.

Delimita el terreno a abarcar y, hasta cierto punto, los métodos a utilizar para cada sujeto
en cada afno de la escuela. También establece las metas. Un documento asi no deja de ser
tipico de los sistemas escolares centralizados y constituye la respuesta de tales sistemas al
problema de asegurar la regularidad del C. Podria definirse como una especificacion.

Para el maestro britanico, un enfoque asi del C. resulta bastante novedoso. Pero en al-
gunos paises, lo primero que nos planteamos al mencionarlo es un libro de instruccio-
nes destinado a los profesores. Casi podria decirse, por ejemplo: “Pasame el plan de
estudios, por favor”.

Un punto de vista asi equipara al C. con una prescripcion, por escrito, de lo que se pre-
tende que debe suceder en las escuelas.

Algunos, sin embargo, lo equiparan menos con las intenciones de la escuela que con
su rendimiento. “El C. es, fundamentalmente, aquello que acontece a los nifios en el



colegio como resultado de la labor de los profesores. Incluye todas las experiencias de
los nifios cuya responsabilidad asume el colegio” (Kansas 1958). (...)

En un C. de este tipo no hay que considerar su texto, sino més bien la escuela. Si el C. es
definido de ese modo, su estudio puede quedar reducido a un analisis empirico de las es-
cuelas. El C. no es la intencion o la prescripcion, sino lo que acontece en situaciones rea-
les. No es la aspiracion, sino el logro. El problema de especificarlo consiste en percibir, com-
prender y describir lo que sucede en realidad en la escuela y en el aula.

Posiblemente, el estudio del C. basado en este punto de vista conduce también a escri-
bir libros. De este modo, como con el Mdnsterplan noruego, hallamos informacién acer-
ca del C. apelando a un libro. En este caso, sin embargo, el libro no constituye un infor-
me acerca del C. en cuestion, sino un andlisis antropoldgico o socioldgico de la escuela
como agente de ensefianza y de aprendizaje, andlisis basado en la interpretacién de cui-
dadosas observaciones. El estudio del C. es un estudio de casos.

Nos hallamos, al parecer, ante dos puntos de vista diferentes acerca del C. Por una par-
te, es considerado como una intencién, un plan, o una prescripcion, una idea acerca de
lo que deseariamos que sucediese en las escuelas. Por otra parte, se le conceptla como
el estado de cosas existente en ellas, lo que de hecho sucede en las mismas. Y ya que
ni las intenciones ni los acontecimientos pueden discutirse, a no ser que sean descritos o
comunicados de algin modo, el estudio del C. se basa en la forma que tenemos de ha-
blar o de escribir acerca de estas dos ideas relativas al mismo.

Me parece, esencialmente, que el estudio del C. se interesa por la relaciéon entre sus
dos acepciones: como intencion y como realidad. Creo que nuestras realidades edu-
cativas raramente se ajustan a nuestras intenciones educativas. No podemos llevar
nuestros propdsitos a la practica. Y no es que debamos ver esto como un error pe-
culiar de las escuelas y del profesorado. Nos basta mirar a nuestro alrededor para
confirmar que ello es parte del destino humano. Pero, como dice Karl Popper, el
perfeccionamiento resulta posible si nos sentimos lo suficientemente seguros para
enfrentarnos con la naturaleza de nuestros fallos y estudiarla. El problema central
del estudio del C. es el hiato existente entre nuestras ideas y aspiraciones, y nues-
tras tentativas para hacerlas operativas.

El desarrollo del C. esté basado en el estudio del mismo y es su vertiente aplicada. Su ob-
jeto es mejorar las escuelas mediante el perfeccionamiento de la ensefianza y del apren-
dizaje. Su caracteristica consiste en una insistencia acerca de que las ideas deben ajustar-
se a la disciplina de la practica y que ésta necesita hallarse arraigada en las ideas. El mo-
vimiento de desarrollo del C. es un ataque a la separacién entre teoria y practica.

En una obra ya clasica sobre el C. Ralph Tyler apoya su propuesta en cuatro preguntas
fundamentales:

1. ¢ Qué objetivos educativos debe intentar alcanzar la escuela?
2. ¢ Qué experiencias educativas pueden proporcionarse para lograr esos objetivos?
3. ¢Cbémo pueden ser organizadas tales experiencias educativas de un modo eficaz?
4. ;Como podemos determinar que se han alcanzado dichos objetivos?

(Tyler, 1949, 1)

En el presente libro me ocupo solo indirectamente de la primera de estas preguntas. Y no
es que carezca de importancia, ni mucho menos. Es la cuestion fundamental en politica
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educativa. Pero, ¢como podemos traducir propésitos en normas y como comprobar lue-
go hasta qué punto y por qué la practica no ha cumplido nuestras esperanzas? Dada una
aspiracién, ¢como hemos de actuar para intentar realizarla? ;Y qué margen de eleccién
de aspiraciones se nos ofrece? Me parece que estas son las cuestiones fundamentales que
pueden arrojar luz la investigacion y el desarrollo del C.

Tal punto de vista podria parecer pesimista y estéril si no fuese porque abundan los ob-
jetivos educativos interesantes, mientras que es dificil verlos aplicados a la vida diaria.
Los estudiantes que se hallan realizando practicas advierten con frecuencia una sepa-
racion entre las autoridades educativas y el trabajo en la escuela, no muy diferente de
la que existe entre el cuartel general de un ejército, y el barro de los campos de bata-
lla. Si son numerosos los que parecen entusiasmarse discutiendo ideas sobre educa-
cion, escasean los que mantienen tal entusiasmo cuando consideran de cerca y con
sentido critico lo que acontece en sus propias clases escolares. El vacio que se abre en-
tre el deseo y la practica es tan real como frustrante.

Dicho vacio solo puede ser colmado adoptando una actitud de investigacion y desa-
rrollo con respecto al propio modo de ensefiar, bien solo, bien formando grupo con
otros profesores que colaboran entre si. Creemos que puede ser de utilidad esbozar un
proyecto de C. nacional. Pero el presente libro s6lo puede aspirar a proporcionar un
fundamento sobre el que construir.

He intentado definir el papel a desempefiar por el desarrollo y el estudio del C. de un
modo general, y formular asimismo un problema esencial. Pero no he presentado una
definicién de C. Creo que debo intentar hacerlo.

He aqui tres importantes definiciones americanas de C.:

Es el conjunto de experiencias planificadas proporcionadas por la escuela para
ayudar a los alumnos a conseguir, en el mejor grado, los objetivos de aprendi-
zaje proyectos, segun sus capacidades

(Neagley y Evans, 1967, 2)

Es el esfuerzo conjunto y planificado de toda escuela, destinado a conducir el
aprendizaje de los alumnos hacia resultados de aprendizaje predeterminados.
(Inlow, 1966, 7)

En vista de las deficiencias de la definicion popular actual, diremos aqui que C.
es una serie estructurada de objetivos del aprendizaje que se aspira lograr. El C.
prescribe (0 al menos anticipa) los resultados de la instruccién.

(Jonson, 1967, 130)

En cada una de estas definiciones, progresivamente mas estrictas, en el orden en que
aqui las expongo, esta inmerso un tipo particular de modelo medios-fines que, hasta ha-
ce poco, estaba casi universalmente aceptado en el estudio del C. Este modelo parte de
una definicion del rendimiento o de los logros que los estudiantes deben alcanzar al fi-
nal de un curso e intenta disefiarlo para que permita conseguir tales resultados. La edu-
cacion es un medio para el logro de un fin que queda expresado por lo conseguido por
el estudiante, como resultado al que aspiraba el aprendizaje o como objetivo comporta-
mental (es decir: como aquello a lo que tendia el comportamiento del alumno)



Deseo considerar este modelo como problematico, es decir: quiero dejar planteada la
cuestion relativa a si es un buen modelo. He de hallar, por tanto, una definicion de C.
gue no establezca tantos supuestos.

La que aqui ofrecemos es un intento para iniciar nuestro camino:

Un C. es una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un prop6-
sito 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 C. es casi como una re-
ceta en arte culinario. Puede ser criticada por motivos nutricionales o gastrondmicos -
¢alimenta a los estudiantes y les sabe bien?- y puede ser criticada por motivos practi-
cos -seria imposible preparar una comida a base de lenguas de alondra. Un C., al igual
gue la receta para un guiso, es imaginado primeramente como posibilidad y luego co-
mo objeto de prueba. La receta presentada publicamente es, en cierto modo, un in-
forme acerca del experimento. De forma similar, un C. debe basarse en la practica. Es
una tentativa para describir el trabajo observado en las aulas, que es adecuadamente
comunicado a los profesores y a otros interesados. Por Ultimo, y dentro de ciertos limi-
tes, una receta puede variarse de acuerdo con el gusto. Y asi también sucede un C.

Pero abandonemos las analogias, antes de que se nos indigesten. Un C. es el medio
con el cual se hace publicamente disponible la experiencia consiste en intentar poner
en practica una propuesta educativa. Implica no sélo contenido, sino también método
y, en su mas amplia aplicacién, tiene en cuenta el problema de su realizacién en las ins-
tituciones del sistema educativo.

Como minimo, un C. ha de proporcionar una base para planificar un curso, estudiar-
lo empiricamente y considerar los motivos de su justificacion. Es necesario que ofrez-
ca lo siguiente:

A. En cuanto a proyecto:

1. Principios para la seleccion de contenido: qué es lo que debe aprenderse y ensefiarse.

2. Principios para el desarrollo de una estrategia de ensefianza: cémo debe apren-
derse y ensefiarse.

Principios acerca de la adopcidn de decisiones relativas a la secuencia.

4. Principios a base de los cuales diagnosticar los puntos fuertes y los débiles de los
estudiantes individualmente considerados y diferenciar los principios generales
1,2 y 3 antes sefialados, a fin de ajustarse a los casos individuales.

B. En cuanto a estudio empirico:

1. Principios a base de los cuales estudiar y evaluar el progreso de los estudiantes.
2. Principios a base de los cuales estudiar y evaluar el progreso de los profesores.

3. Orientacion en cuanto a la posibilidad de llevar a cabo el C. en diferentes
situaciones escolares, contextos relativos a alumnos, medios ambientes y situa-
ciones de grupo entre los alumnos.

4. Informacion de la variabilidad de efectos en diferentes contextos y sobre diversos
alumnos y comprender las causas de la variacion.

I

Moédulo 1
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C. En relacion con la justificacion:

Una formulacién de la intencion o la finalidad del C. que sea susceptible de exa-
men critico.

De hecho, cuando aplicamos estos criterios es evidente que los curricula tradicionales
no resisten un examen detenido, pero tampoco los innovadores. La educacién no es,
en la practica, ni muy sofisticada, ni muy eficiente.”

Stenhouse, Lawrence (1991)
Investigacion y desarrollo del curriculo.
Madrid: Ediciones Morata (fragmentos; paginas 25-30 )



ANEXO « MODULO 1

Para seguir leyendo...
GUIA DE LECTURAS

Sila lectura del Médulo 1 “Narrativa docente, prdcticas escolares y reconstruccion de la me-
moria pedagdgica” despert6 en ustedes la inquietud de continuar indagando y profundizan-
do en las distintas temdticas, la consulta de esta Guia de Lecturas los orientard.

Podrdn realizar la busqueda de la siguiente manera:

» ldentificar ntcleos temdticos
» Seleccionar los que resulten de su interés

» Leer las recomendaciones bibliogrdficas correspondientes

NUCLEO TEMATICO: Relatos pedagogicos y narrativa docente

Para las cuestiones referidas a los procesos de escritura, reflexion y re-escritura de experien-
cias de ensefianza orientadas a la documentacién de la propia prdctica pedagégica, como
asf también los procesos de lectura y reflexion sobre relatos de experiencias de ensefianza, se
sugiere la revisién detenida de los siguientes autores y textos:

» Alvarado, Maite (1996) “La escritura en la escuela secundaria, de la expresion a la produc-
cién”, en: Revista Versiones, N°6, Buenos Aires.

» Barthes, Roland (1994), El susurro del lenguaje. Mds alld de la palabra y la escritura. Bar-
celona: Paidés. Partes 1, 11y 1V.

» Barthes, Roland (1996), “Introduccién al andlisis estructural de los relatos” en: Barthes,
R.; Eco, U.; Todorov, T.y otros, Andlisis estructural del relato. México: Coyoacdn.

» Goodson, lvor y Walker, Rob (1998), “Contar cuentos”, en: McEwan, H. y Egan, K.
(comp.), La narrativa en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion. Buenos Aires:
Amorrortu editores.

» Jackson, Philip (1998), “Sobre el lugar de la narrativa en la ensefianza”, en: McEwan, H. y
Egan, K. (comp.), La narrativa en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion. Buenos
Aires: Amorrortu editores.

» Larrosa, Jorge (2003), “Ensayos pedagdgicos”, en: Larrosa, ). Entre las lenguas. Lenguaje
y educacion después de Babel. Barcelona: Laertes.

» Ricoeur, Paul (1995) Tiempo y narracién. México: Siglo XXI.
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Ricoeur, Paul (2001) “De la hermenéutica de los textos a la hermenéutica de la accién”, en:
Ricoeur, P. Del texto a la accién. Buenos Aires: Fondo de Cultura Econémica.

Sudrez, Daniel (2003), “Gestién del curriculum, documentacién de experiencias pedagégi-
cas y narrativa docente” en: Observatorio Latinoamericano de Politicas Educativas del
LPP-UER]. www.lpp-uerj.net/olped.

NUCLEO TEMATICO: Formacion docente y documentacion narrativa

Para el tratamiento de los temas relativos a experiencias de formacién horizontal, desarro-
llo profesional de docentes y de fortalecimiento de las instituciones escolares a través de la

documentacién narrativa de experiencias pedagdgicas, puede ser de utilidad la lectura de los
siguientes textos:

n

Bruner, Jerome (2002), “La creacién narrativa del yo”, en: Bruner, ). La fdbrica de historias.
Derecho, literatura, vida. México: FCE.

Bullough, Robert (2000), “Convertirse en profesor: la persona y la localizacién social de la
formacién del profesorado”, en: Biddle, Good y Goodson (eds.), La enserianza y los profe-
sores 1. La profesion de ensefiar. Barcelona: Paidés.

Huberman, Michael y otros (2000), “Perspectivas de la carrera del profesor”, en: Biddle,
Good y Goodson (eds.), La ensefianza y los profesores I. La profesion de ensenar. Barcelo-
na: Paidds.

Huberman, Michael (1998), “Trabajando con narrativas biogrdficas”, en: McEwan, H. y
Egan, K. (comp.), La narrativa en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion. Buenos
Aires: Amorrortu editores.

Kincheloe, Joe (2001), Hacia una revision critica del pensamiento docente. Barcelona: Oc-
taedro. Caps. 1,2, 3,4, 9y 10.

Larrosa, Jorge (1995), “Tecnologias del yo y educacién. Notas sobre la construccién y la
mediacién pedagdgica de la experiencia de si”, en: Larrosa (ed.), Escuela, poder y subjeti-
vacion. Madrid: La Piqueta.

McEwan, Hunter (1998), “Las narrativas en el estudio de la docencia”, en McEwan, H.y
Egan, K. (comp.), La narrativa en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacién. Buenos
Aires: Amorrortu editores.



NUCLEO TEMATICO: Gestion del curriculum, practicas escolares
y documentacion narrativa

Si el interés se centra en ahondar en una mirada del curriculum escolar, de las prdcticas pe-
dagdgicas y los modelos de gestién en el marco de modelos de participacién docente, en con-
traposicién a la tradicién tecnocrdtica basada en modelos top-down, les recomendamos la
siguiente bibliografia:

» Bolivar, Antonio (1996), “El lugar del centro escolar en la politica curricular actual. Mds
alld de la reestructuracién y de la descentralizaciéon”, en: Pereyra, M. y otros, Globalizacion
y descentralizacién de los sistemas educativos. Fundamentos para un nuevo programa de
la educacién comparada. Barcelona: Pomares-Corredor.

» Brito, Andrea (2003), “Prdcticas escolares de lectura y de escritura: los textos de la ense-
nanza y las palabras de los maestros”, en Propuesta Educativa, Aio 12, N°26. Buenos Ai-
res: FLACSO/ Novedades Educativas. julio de 2003.

» Goodson, lvor (2000), “Investigar la ensefianza: de lo personal a lo programdtico”, en:
Goodson, 1. El cambio en el curriculum. Barcelona: Octaedro.

» Gudmundsdottir, Sigrun (1998), “La naturaleza narrativa del saber pedagdgico”, en McE-
wan, H.y Egan, K. (comp.), La narrativa en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion.
Buenos Aires: Amorrortu editores.

» Jackson, Philip (1991) La vida en las aulas. Morata: Madrid
» Jackson, Philip (1999), Ensefianzas implicitas. Buenos Aires: Amorrortu

» Pendlebury, Shirley (1998), “Razén y relato en la buena prdctica docente”, en McEwan, H.
y Egan, K. (comp.), La narrativa en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion. Buenos
Aires: Amorrortu editores.

» Reid, William (2002), “El estudio del curriculum desde un enfoque deliberador y su rela-
cién con el pluralismo critico”, en Westbury, 1. (comp.), ;Hacia dénde va el curriculum?.
La contribucion de la teoria deliberadora. Bracelona: Pomares Corredor.

» Stenhouse, Lawrence (1991) Investigacion y desarrollo del curriculo Madrid: Ediciones
Morata.

» Sudrez, Daniel (2000) "Curriculum, escuela e identidad. Elementos para repensar la teoria
curricular”, en: Téllez, Magaldy (comp.) Otras miradas, otras voces. Repensando la educa-
cion en nuestros tiempos. Buenos Aires: Novedades Educativas Ediciones.
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NUCLEO TEMATICO: Narrativa docente e investigacion cualitativa interpretativa

Para abordar y profundizar los principios teéricos del enfoque narrativo como método de in-
vestigacién cualitativo interpretativo, dentro del giro metodolégico hermenéutico de las
ciencias sociales, les recomendamos consultar estos autores.

» Bolivar, Antonio (2002), “’; De nobis ipsis silemus’: epistemologia de la investigacién biogrd-
fico-narrativa en educacién”, en Revista Electrénica de Investigacion Educativa, Vol. 4, N° 1.

» Bruner Jerome (2003) La fdbrica de historias. Derecho, literatura, vida”. México: Fondo de
Cultura Econémica.

» Bruner, Jerome (1997), “La construcciéon narrativa de la realidad”, en Bruner, ]., La educa-
cion, puerta de la cultura. Madrid: Visor.

» Connelly, F. Michael y Clandinin, D. Jean (1995), “Relatos de experiencia e investigacién
narrativa”, en Larrosa, J. y otros, Déjame que te cuente. Ensayos sobre narrativa y educa-
cion. Barcelona: Laertes.

» Eco, Umberto (1986) Cémo se hace una tesis: técnicas y procedimientos de investigacion,
estudio y escritura. Buenos Aires: Gedisa.

» Eisner, Elliot (1998), El ojo ilustrado. Indagacion cualitativa y mejora de la prdctica edu-
cativa. Barcelona: Paidés. Caps. 1,2, 3,4, 5y9.

» Geertz, Clifford (1989), El antropélogo como autor. Buenos Aires: Paidés. Caps. 1y 6.

» Larrosa, Jorge (2000) Pedagogia Profana: estudios sobre lenguaje, subjetividad, forma-
cion. Buenos Aires: Ediciones Novedades Educativas.

» Novoa, Antonio (2003), “Textos, imdgenes y recuerdos. Escritura de ‘nuevas’ historias de la
educacion”, en Popkewitz, T., Franklin, B., y Pereyra, M. (comps.), Historia cultural y educa-
cion. Ensayos criticos sobre conocimiento y escolarizacion. Barcelona: Pomares Corredor.

» Pampillo, Gloria y otras (2001), Permitame contarle una historia. Narracion e identidad.
Buenos Aires: EUDEBA.

» Sarchione, A. (2001) “La narratologia literaria”, en: Permitame contarle una historia: na-
rracion e identidad. Buenos Aires: Eudeba.

» Witherell, C. (1998) “Los paisajes narrativos y la imaginacién moral”, en: McEwan, H. y
Egan, K. (comp.), La narrativa en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion. Buenos
Aires: Amorrortu editores.

» Woods, Peter (1998), Investigar el arte de la ensefianza. El uso de la etnogratia en la edu-
cacion. Barcelona: Paidés. Caps. 1,2, 3y 6.

» Zeller, Nancy (1998), “La racionalidad narrativa en la investigacién educativa”, en McE-
wan, H.y Egan, K. (comp.), La narrativa en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion.
Buenos Aires: Amorrortu editores.









