LA NARRACION EN LA ENSENANZA

Los estudios acerca de la narracion en la ensenanza, su sentido y
naturaleza han sido abordados por Jerome Bruner (1988] y permitie-
ron no solo identificar el origen de muchas de las dificultades de la
comprension de nuestros alumnos, sino también reconocer el recor-
te particular con el que transforméabamos el curriculum, en tanto
solo incluiamos en él la modalidad légico-cientifica. Basada en su
preocupacion por la condicién humana, la modalidad narrativa se
ocupa de las intenciones de las acciones de los hombres. '
. Aprendemos ~de los relatos y en los relatos- una narrativa que busca ﬁ
| la abstraccién no con niveles cada vez mas l6gicos de pensamlento y

sino con formas cada vez mas comprensivas y mas humanas. /

—

El analisis del oficio desde la perspectiva de la narracién

Los relatos de los docentes como interpretaciones del mundo
se constltuyen en mterpretﬂacnon‘es’ Eg-g_ago_gncas ue producen tex-
tos pedagoglcos En clases analizadas, el relato de una anécdota,
“de’aquello que haya sorprendido en las practicas de ensefianza, da |
cuenta de sus preocupaciones e incomprensiones. Las experien-
cias practicas, las situaciones en las que se haya cuestionado la
autoridad docente, las diferencias en la participacion de los alum-
nos, las incomprensiones inéditas, las falsas relaciones entre los
aspectos tedricos y practicos en la ensefanza de una disciplina se
almacenan e impactan en (a vida de los docentes. Dar lugar a esos
recuerdos permite que los docentes generen relatos de sus expe-

riencias practicas e inicien un trabajo interpretativo. Reflexionar en
torno a las practicas tratando de encontrar puentes con la teoria

permite entenderlas en el marco de las teorias pedagdgicas y
didacticas, y modificarlas o transformarlas. Se trata de entablar
didlogos genuinos en propuestas en las que las narraciones acu-
den en nuestra ayuda para entender los problemas de la ensefian-
2a en una dimensién mas humana y reconocer verdaderamente el
sentido del aporte de la pedagogia y la didactica a la comprensién
de nuestro oficio.
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Hace ya un tiempo, el escritor espafol Juan Eduardo Zudiga
escribia un texto al que llamd "Miles de ojos cegados” (2003). Trataba
de un cruel episodio del siglo X en el que los vencidos en una batalla
fueron tomados prisioneros y condenados a la ceguera. El
Emperador Basilio Il manpdd ceqar a los prisioneros bdlgaros, pero a

‘uno de cada veinte s6lo le quitaba un ojo paré que pudiera servir de
guia a sus companeros y regresar a Bulgaria. El monarca griego
persiguio una crueldad refinada: no sélo inutilizaba para la guerra a
esos hombres, sino que los reducia al silencio, porque el relato que
pudieran hacer de la batalla, de lo sucedido, no tendria la fuerza
convincente de los ojos que diesen su intensidad a las palabras, ya
que las pupilas inmaoviles no retendrian la atencion del interlocutor.
El malvado bizantino, relata Zdfiga, condend. a Samuil a gobernar
hombres incompletos, ta peor afrenta a un soberano. Esta afrenta
|rnpl|ca no poder ver y crear con los gobernados la obra comin,
estar rodeado de indiferencia, de desinterés y de ojos vacios .como
tlenen los subditos a los que se les ha negado la vision politica.
Basnllo Il anticipé en su barbarie formas modernas de gobierno.

Este es un ejemplo de cémo podemos en los salones de clase, a /
traves de una fabula moral, dar cuenta de la fuerza real y snmbohca i
de la vision y de la ceguera. [ o

Los docentes expertos son maestros en transformar un curricu-

lum de fuerte estructuracién légica en {ragm‘g_gﬁt_gs de narraciones .
que_permiten dotar. de, sentido a una disciplina. Interpretan_estos
textos con sentido Pedagéglco y logran que los estudiantes com-

wp LrdP iy BAEE T g W g Aahoh. s e M -

.E’firlé.?” No se trata de pensar que hoy en la clase contamos cuen-
tos sino de entender que para dotar de sentido nuestras explicacio-
nes acerca de la ciencia y de la cultura necesitamos recuperar fren-
te a los diferentes temas su fuerte sentido narrativo. Por otra parte,

algunos relatos contienen el aura de los suprarrelatos.
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El suprarrelato reside en el relato sin que por ello deba ser confundido
con la trama o argumento, ni tampoco lo que suele entenderse por con-
tenido. Se trata mas bien del resplandor que emana del relato y que,
mas que la lectura, ilumina al lector, la vida del lector, de cada lector,
con la persistencia de la luz de una estrella ya extinguida. Es consustan-
cial a la expresion verbal por lo que, al ser interiorizado, hace de la lec-
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tura una expenencia personalizada, cistinta para cada lecter [Goytisolo,
2003 11)

EﬂiC'\Lh‘H\(\h a los suprarrelatos como relatos QUL‘ ‘)n g
i Aot on i § INto_por su
caudad de t“.( ntum COmo por su Cunmoundor mens ajp nos permi-

—— B

ten conocer mejor nuésira dimensién humana. No se dlftmguen por
la lectura facil, atractiva o atrapante, aun cuando éstos puedan ser

asgos incluidos en la apreciacion del relato, sino por la reflexién
que nos Inspiran y porque, luego de su lectura, nuestro modo de ver
el mundo o a nosotros mismos ha cambiado. Algunos de esos rela-
tos, incluidos en los cursos, permiten entender mejor la dimensién
moral de la ensefianza. Cada docente, al elegirlos, da cuenta tam-
bién de los relatos que significan para él los mejores textos a la hora
de ensenar.

Otros estudios de interés, analizando la estructura de los cuen-
tos de hadas, desarrollan la hipotesis de que los nifios aprenden con
facilidad conceptos abstractos de oposicién binaria: valentia versus
cobardia, amor versus odio, seguridad versus peligro, etc. No son
objetos concretos sino pares de conceptos que los nifos utilizan y
que les permiten dotar de sentido al mundo. Esas abstracciones
constituyen elementos importantes para comprender los relatos.
Para hacer mas atractivo 0 mas comprensible el conocimiento esco-
lar, quizas habria que reconocer en el curriculum aquellas exposi-
ciones o desarrollos que permitan una organizacién en funcién de

pares abstractos binarios [Egan, 1998].

Las variaciones en el arte de narrar

“Que una actriz no sea la autora de la obra no hace
el papel menos suyo. "
SUSAN SONTAG

En clases expositivas analizadas en la ensefanza superior
hemos podido reconocer que los docentes recurren en muchos
momentos a una secuenciad lineal progresiva como la manera mas
sencilla de narrar. La linealidad de la secuencia, sin embargo, puede
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cenerar una interpretacion encadenada de causas y efectos a la

hora de entender un tema o prodlema El suspenso, Lo ironia o 1a
paraso.a adoptados al inal del relato, vuvdwn romper una mtvrprf-
_tacion pobre. Las secuencias progresivas no lineales, por tanto, pue

"den favorecer mejores comprensiones en diferentes campos de las
ciencias sociales. Los ejes de progresion pueden ser niveles de and-
lisis, conceptos, ejemplos. En otras oportunidades hemos podido
reconocer variaciones del discurse narrativo en tanto el docente
estructura su clase en oposicidn a un abordaje, un tema o enfoque.
En esos casos, el discurso se desarrolla dando ejemplos, senalando
debilidades, advirtiendo sobre simplificaciones. Toda la clase se
organiza alrededor de la critica a un modelo o perspectiva y lo hace
con fuerza argumentativa. En la ensefanza de la didactica, la “lec-
tura” de la clase al finalizar la misma, a partir de las mismas dimen-
siones ensenadas, nos permite reconacer una clase que ensefa
aquello que es posible y legitimo para ser ensenado.

En fin, podemos reconocer un importante nimero de variaciones
narrativas en la clase. Hemos dado sdlo algunos ejemplos. Pensar
la clase desde las variaciones narrativas y no desde las estructuras
de las disciplinas nos permite entender la importancia de reconocer,
simplemente, nuevas dimensiones enmarcadas en cuestiones rela-
tivas al ensenar y aprender. Cabe reconocer que las variaciones no
refieren a los estilos de los docentes ni cuestionan la propiedad de
sus discursos, sino al acto de creacion que implica elegir las mejo-
res articulaciones entre el contenido y la enseidanza dotando de
fuerza explicativa al relato del dccente.

LA PREGUNTA

En las explicaciones que los docentes despliegan en sus clases,
mas de una vez realizan preguntas para facilitar la comprensién o
para reconocer si los estudiantes comprenden. Otras veces las pre-
guntas son verdaderos desafios cognitivos, invitaciones para que se
cuestionen y se desplieguen los interrogantes mas atrevidos o mas
provocativos.

REFLEXIONES EN TORNO A COMO ENSENAR
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Los ciierentes tipes de preguntas

/ Fara iniciar la clase podemos sugerir preguntas que estimulen el
y i s .‘

recuerdo del tema en cuestion o que len de sentido a la clase que se
cesarrollara a continuacion. Estamos aludiendo a dos cuesticnes
ciierentes. En un caso, el tema fue analizado en afos ¢ ciclos ante-
riores y se trata de su profundizacion; en otro, el tema es nuevo en
el curriculo. £s al comienzo de la clase y se trata de dotar de senti-
¢o a lo nuevo por aprender. La pregunta inicial deberia aludir al

campo de trabajo en cuestion, ubicando al nuevo tema en un plano
“general para que después se pueda focalizar en sus aspectos parti-
culares a medida quUe sea desarrollado.

Las preguntas en el desarrollo de la clase permiten conectar lo
nuevo con lo que ya se sabe o sabia, pero a diferencia de las pregun-
tas iniciales, en las que simplemente se dota de sentido a lo nuevo
por aprender, aqui estamos iniciando un proceso de mayor profun-
dizacion. Nos detenemos en las caracteristicas comunes o en las no
comunes. Estas diferencias de rasgos pueden llevar a un proceso de
bisqueday, en estos casos, es importante el tipo de fuentes del que
disponemos para poner al alcance de los estudiantes. La busqueda
de razones para justificar los rasgos comunes o no comunes puede
dar lugar a una nueva serie o0 secuencia didactica. Las preguntas
pueden incitar a buscar soluciones y pueden ayudar a elegir las
mejores soluciones o simplemente la mejor.

Las preguntas finales pueden favorecer procesos de sintesis o
conclusiones, o anticipar el proximo tema y prever el contenido de la
clase siguiente.

Tratar de que los estudiantes “piensen bien” es un desafio cons-
tante de la ensefanza. Esto implica que piensen liberandose de pre-
juicios, que busquen razones, que relacionen adecuadamente. Por
el contrario, muchas veces podemos recordar preguntas formuladas
por los docentes que desorientaban a los alumnos o que dificilmen-
te se entendian, dada su carga de complejidad. Valoramos las pre-

guntas que orientan y ayudan a pensar y, en ese sentido, podemos
reconocer tres tipos diferentes, al igual que los momentos de la
clase: preguntas referidas a la cognicién, a la metacognicion y al
nivel epistémico.
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Las preguntas gue aluden a la cognicion retieren a los conceptos,
datos que se han explicadec, informacién que se desarrolla. Se trata
del nivel de contenido y su adquisicion. Las preguntas de los docen-
tes permitiran, iantoc a les alurnnos como al mismo docente, enten-
der si se ha comprendido la informacién desplegada. “; Por qué crees
que esto pas6?” es un ejemplo de este tipo de preguntas que no sélo
permite reconocer {2 possbilidad de plantear una hipétesis adecuada
sino, simplemente, de pensar en el tema que se desarrolla.

Las preguntas metacognitivas refieren a la ayuda que podemos
brindar como docentes para que los estudiantes reconozcan cémo
han pensado, qué se relaciond con qué, si se han producido sintesis
0 procesos de generalizacion adecuados. Orientados por las pregun-
tas, los estudiantes podran revisar sus procesos cognitivos. También
podemos mostrar nuestros propios procesos cognitivos para ayudar
a los estudiantes a reconocer los suyos desde las diferencias.
Entendemos que ensefar metacognitivamente es reconocer el valor
de generar cada vez mejores procesos de pensamiento. La meta-
cognicion no es un trabajo circunscripto a una modalidad de pensa-
miento que se promueve en soledad, ni el de los estudiantes ni el de
los docentes. Se desarrolla en las aulas y debe integrarse a las
estrategias que los docentes utilizan para favorecer la cognicién.
Desde esa perspectiva, podriamos inscribir la preocupacion en el
desarrollo del pensamiento. Cada vez que enseflamos algin tema.
del curriculum deseamos que los estudiantes lo inscriban en el
marco de sus deseos de estar informados, consideren y valoren su
importancia relativa, reconozcan las evidencias que sostuvimos en
la explicacion, tiendan a reservarse los juicios, toleren la ambigie-
dad, tengan un escepticismo saludable, respeten diferentes ideas en
relacién con el tema, busquen nuevas relaciones. Se trata de una
serie de actitudes asociadas con el pensamiento reflexivo y critico.
Este puede cultivarse si hacemos hincapié en él, lo promovemos
mediante preguntas o contraejemplos, reconociendo puntos de vista
divergentes o explicaciones razonables en perspectivas encontra-
das. Todas estas actividades cognitivas pueden desplegarse con el

desarrollo de contenidos, y se puede hacer referencia a ellas. En un
aula en (3 que se cultivan el pensamiento y la reflexion, se buscan

SN S

ewdenc;as se estnmula la adopcion de puntos de vista y se respetan

T
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las diferencias. Seguramente, esto permite una comprensiéon mas
oroiunca de <@ se Zesarrollan, estimula la habilidad cre-
clente pare ullzar el carmente procesos cognitivos y una disposi-
cion gque slients la adguisicon "e nuevos conocimientos. Son los
docentes, cue recontCen Sus Propios procesos cogmtlvos Wm

pueden ayudar 2 sus s .:iss 3 u,u\tnvar una disposicion favora-
ble para (2 reflexién en |2 que se incluye la metacognicion.
“Las preguntas epistemicas refieren a la ayuda que podemos

.

brindar para que los estudiantes entiendan los limites del conoci-
mientc en el tema en cuestidn, su provisionalidad, como se obtuvo
ese conocimiento en el campo, los. debates en torno a él.

Otra manera de pensar (as preguntas se refiere al nivel de com-

e e

plejidad que representan para los estudiantes. Las pré untas mas.
M

simples, las que podriamos enmarcar en\gn primer nivelide comple-
jidad, son las que se dingen a la op:n:on\lndagar en torno al parecer
dificilmente deje afusra a algun estudiante dado que éste es estric-
tamente personal Lamentablemente, pueden ser utilizadas engafio-
samente cuando se solicita {a opinidn del estudiante en relacidnz un
descubrimiento cientifico. Entendemos que estas preguntas de opi-
nién no se formulan para reconocer los conocimientos adquiridos
sino para ayudar a que los estudiantes expresen su voz y pensamien-
to, por lo que et parecer debe ser alentado sin restricciones. Sélo en
aquellas oportunidades en que necesite ser revisado desde una pers-
pectiva moral, el docente podran mostrar, en otras circunstancias y
con otros ejemplos, {as consecuencias o los problemas de la opinion
emanada.

- Un segundo nivel de preguntas remite a la diferenciacién o ana-
lisis. Se trata de preguntas que no aluden a la informacion obtenida
sino 2 una reflexion inteligente en torno a causas, consecuencias,

relaciones, orden y prioridades, hipétesis, posibles soluciones iﬂ\,v

tercer nivel de pregunlas se dirige a la evaluacion que realizan los
estudiantes para juzgar la mejor sclucidn, el camino mas eficaz [que
obtiene mejor los propositos planteadosl, el mejor curso de accion.
El cuarto nivel de preguntas se dirige a provocar abstracciones o
tﬂggiglones Escapa del analisis de tema y se dirige fuera de &L

Procura alcanzar definiciones o desarrollos tedricos. Los cuatro
niveles de preguntas evitan aguellas que simplemente se contestan
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porazar, sun germatado sugerentes, llevan a que se conteste por s
C por nu 6 san lan amphias que llevarian a contestar con todos los
conocirmentos adquiridos

Enitodos lon canns descriptos hasta el momento hemos pensado
en las preqguntas desde 1o perspectiva de la ayuca para favorecer

grocescs consiructives por parte de 168 estudiantes pero, en algunas

circunstancias, 1as prequntas se transforman en un lugar temido o
inhibidor. Se tratz de prequntas que, en vez de estar dirigidas a todos
los nifios o jévenes, se dirigen a alguno en particular. Para el nifio o
la nifia distraidos o timidos esta pregunta puede ser el lugar de la
vergiienza o del estigma. Por ello es que las preguntas no deberian
ser coanccuonadm para un alumno smo verdaderas invitaciones
para pensar para el conjunto de los niflos o jOVEDES Los docentes
deberén con el tiempo diferenciar a los estudiantes que tienen res-
puestas pero su nivel de autocritica les impide manifestarlas, de los
que tienen respuestas parciales y de los que quieren, saben o pue-
den responder con holgura. Ayudar a unos y a otros, dar lugar a dife-
rentes respuestas forman parte de la dificil tarea de los docentes.
Asi como la confeccién de buenas preguntas requiere un trabajo
riguroso y sistematico, el dar la palabra requiere observacién, ayuda
y estimulo.

Entendemos que la pregunta cobra sentido si ayuda a compren-
der mejor favorece los procesos de transferencnaj estimula la |

.......

buena pregunta ayuda y no entorpece, entusiasma y,n.o.mhlbe. estu-
mula 'y no atemoriza. Se basa en la confianza y en el deseo por parte
de los docentes de que sus alumnos aprendan y comprendan y se
transforma en un verdadero desafio de la cogmcnon para1o5 estu-
diantes. Pero este panorama reflexivo no puede dejar de lado el
lugar que la emocién guarda en relacién con el conocimiento.

LAS EMOCIONES Y EL CONOCIMIENTO

Las experiencias estéticas, como escuchar una obra musical, ver
un cuadro, una obra arquitectonica o una pieza de teatro, nos pue-
den emocionar o conmover. ;Cémo las valoramos? Cuando surge en
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