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STORYTELLING: PRACTICAS NARRATIVAS
PARA LA FORMACION DE LOS DOCENTES

ANNA Paora Paiano

Hay un pais de Nunca Jamds
para cada nifio
y todos son diferentes.

J. M. BARRIE

UNA, CIEN, MIL WENDYS...

En el momento en el que Wendy empez6 a contar a sus hermanos pequenos las
aventuras de Peter Pan que su madre le contaba de nifia, se dio cuenta de que se
habia hecho mayor. Y tuvo la certeza de ello cuando Peter Pan le pidié que
se fuera con él al pais de Nunca Jamds a ensefiar a los ninos perdidos a contar
historias (Bruner, 1996) porque los cuentos los ayudarian a crecer, a dar un
significado a sus experiencias y a tomar conciencia de su propio «ser», de su
pasado y de su futuro.

Bruner (1996) utilizé el pretexto de la historia de Peter Pan, de James
Matthew Barrie, uno de los cuentos infantiles mds conocidos, para explicar el
sentido del acto de narrar, es decir, cémo la narracién fomenta un proceso de
autorreflexién y proyeccién de uno mismo segun las experiencias vividas.

En este capitulo no se hablard de los nifios perdidos, los receptores de los
cuentos de Wendy, sino de la misma Wendy, la muchacha que daba un sentido
al mundo con sus narraciones y ensefiaba a los nifos a aprender a aprender.
Wendy, la que aprovechaba los cuentos para compartir conceptos y crear rela-
ciones. Tal como Wendy habia aprendido de su madre a contar las historias de
Peter Pan, los docentes, antes de ensenar el arte de narrar, deberfan revivir su
trayectoria profesional con actividades narrativas como diarios, autobiografias
y otros procesos similares.

En los dltimos veinte anos, en el mundo de la escuela se ha ido imponien-
do cada vez mds un nuevo paradigma educativo basado en metodologias narra-
tivas, o storytelling, entendido como una habilidad intimamente connatural al
sujeto, como una «competencia para crear y comprender relatos [que] resulta
fundamental para construir nuestra vida y hacernos un “sitio” en el mundo
posible que encontraremos» (Bruner, 1996: 53). Todo ello se asienta sobre la
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estructura narrativa de la mente, considerada un proceso cognitivo que, median-
te diversas formas narrativas, da «sentido» a vivencias y acciones tanto en la ex-
periencia vital individual como en los contextos educativos y profesionales.

El storytelling se entiende aqui como el conjunto de actividades, procesos y
hechos formativos formales e informales enfocados a la creacién de historias
(autobiogréficas, de una comunidad, profesionales o de una disciplina) que se
llevan a cabo con varios instrumentos y técnicas que ayudan a mejorar la cali-
dad del aprendizaje, y tiene una doble naturaleza: es un método util en la
préctica docente, que apoya y promueve procesos de sensemaking, y al mismo
tiempo es una herramienta para la accién didictica.

En este articulo, en particular, consideraremos el storytelling como una me-
todologia narrativa que desempena una funcién determinante en la definicién
de nuevos métodos y contextos de aprendizaje significativos en los que el do-
cente es autor de material diddctico auténtico, es decir, un material que actda
como «catalizador de procesos interpretativos» cuyo significado se implanta en
el macrocontexto y el microcontexto en los que se utiliza (Wilkins, 1976: 79).
El docente se convierte, por tanto, en autor/actor/director de una experiencia
formativa que, con la doble referencia a la dimensién micro y macro, acaba
involucrando la totalidad del sujeto en formacién y, en especial, sus esferas
emotiva y cognitiva.

Volviendo a Wendy y a los docentes, en este articulo se pretende reflexionar
sobre la importancia que adquiere la narracién como metodologia reflexiva para
la formacién de los docentes, ya que tiene como objetivos principales la conci-
liacion del significado, la construccion de uno mismo 'y la promocion de la identidad

profesional propia y de grupo.

DAR SIGNIFICADO: COMPETENCIA NARRATIVA
PARA EL PROFESIONAL REFLEXIVO

Como se ha sefialado m4ds arriba, el acto de narrar es un mecanismo excelen-
te que encaja muy bien con las pricticas que fomentan los procesos de apren-
dizaje a partir de la experiencia, sobre todo en el dmbito profesional, ya que
se basa en la subjetividad y la unicidad irreductible de la historia vital de la
persona.

Narrar, como se ha comentado, significa construir significado y «es eviden-
te [...] que la competencia para crear y comprender relatos resulta fundamental
para construir nuestra vida» (Bruner, 1996), incluso profesional. La enorme
importancia de esta préctica y, por tanto, de los conocimientos y las competen-
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cias que la hacen posible, obliga a la pedagogia a reflexionar sobre la respon-
sabilidad de los organismos y las instituciones educativas (escuelas, acade-
mias de formacién, universidades) en el hecho de «cultivar la capacidad narrativa,
desarrollarla, dejar de darla por sentada», porque, si bien es cierto que nos
explicamos y nos relacionamos siempre mediante una narracién, también lo es
que hace falta mucho esfuerzo para «entender c6mo se nada en el mar de las
historias» (ibid.: 162).

Asi pues, no se trata de un conocimiento y una capacidad que pueden
darse por supuestos, sino que, especialmente en el contexto que nos ocupa en
este articulo, es necesario tener en cuenta que el docente posee una identidad
adulta, estructurada y consolidada por lo que se refiere a forma mentis y a
estructuras interpretativas, y que, al empezar una formacién, se encuentra con
que debe y puede recorrer un camino hacia si mismo que pone en duda su
propia visién del mundo para iniciar un proceso hacia la elaboracién de signi-
ficados nuevos (Cambi, 2006b).

Se trata de evaluar en primera instancia la utilidad de los itinerarios forma-
tivos basados en la narracién y, por ende, dirigidos al encuentro con la alteridad,
a partir de ese otro que se alberga en lo mds profundo de nuestra identidad y
que a menudo es para nosotros el menos conocido y reconocido." Este yo mds
recéndito, explicitado mediante la reconstruccién de la experiencia propia
como docente, hace posible y més sencilla la confrontacién con el otro gracias
a la estructuracién de ambientes y el fomento de momentos de socializacién
en los relatos sobre las vivencias personales (Cassani y Fontana, 2000: 69-70).
Una vez iniciado el proceso de narracién de uno mismo —cosa nada facil—,
los docentes, al contarse a si mismos, se abren al didlogo con el otro a partir del
momento en que toman conciencia y comparan las proyecciones de su propio
«haber sido», «ser» y «querer ser».

La competencia narrativa es compleja, justamente por ser consustancial a
la capacidad humana de cognicién, y muy a menudo se descuida. En ella se
basa la capacidad del «profesional reflexivo» de aprender de las experiencias
formativas (Schon, 1993: 301). Y esta capacidad de reflexionar sobre el aprendi-
zaje que deriva de la experiencia adquirida por el profesional (en este caso, el
docente en formacién) resulta ser un recurso no solo para transformar el mun-
do que lo rodea sino, sobre todo, para intervenir activa y conscientemente en

1. Pedagédgicamente, todo sujeto estd en continua evolucién, por lo que la vida misma es forma-
cidn, y esta formacidn es un proceso siempre en marcha que jamds acaba de cumplirse. Este proceso
materializa el «sujeto interior» mediante el didlogo, la narracién y el relato de uno mismo (Cambi,
20063).



172 ANNA PAOLA PAIANO

el saber y el conocimiento que él crea con sus propios actos (Mortari, 2003).
Desde esta perspectiva, la narracién no representa un relato rigido y mecénico
de lo aprendido ni una crénica fria e indiferente de las précticas educativas,
sino que es una reflexién critica que posee un triple valor en los planos forma-
tivo, profesional 'y personal.

El primer paso hacia la prictica reflexiva en una formacién para docentes
es la reconstruccién de la propia biografia formativa, la cual activa la capacidad
de reconocer y saber contar, con actitud reflexiva y critica, todo lo aprendido y
también los valores y significados implicitos en la experiencia formativa. En
esta accion reside la posibilidad de encontrar sentido a la narracién y a la escri-
tura narrativa y autobiografica (Bifhi, 2014) en forma de historias ligadas al
propio aprendizaje que ayuden a tomar conciencia y a madurar.

Desde luego, el discurso relativo a la «profesionalidad docente» no puede
centrarse solo en las competencias narrativas, pero hay que sefialar su casi total
ausencia en la compleja articulacién que esta cuestion estd adquiriendo tam-
bién a escala europea. Y esto frente a un enfoque que, ademds de haber reafir-
mado las competencias tradicionales, intencionadamente ha dado importancia
a aspectos relativos a cuestiones organizativas, tecnolégicas, comunicativas y
relacionales y, en el mejor de los casos, ha dejado la narracién en el marco im-
plicito de ciertas capacidades del docente.

A la luz de lo dicho hasta ahora, la prictica del storytelling seria un método
especialmente apropiado para desarrollar la competencia narrativa necesaria
para «narrarse y saber hablar sobre el yo profesional, la capacidad y la evolu-
cién del docente reflexivo en sus actos y su prictica» (Paquay, 2006: 46). En
efecto, con este método puede consolidarse la competencia especifica de «in-
terrogarse de manera constante y cotidiana del docente» y, con ella, «su capa-
cidad para tomar decisiones inspiradas por los acontecimientos sucedidos a lo
largo de la jornada» (ibid.: 71).

Para proceder con el trabajo reflexivo se necesita, pues, un método que
pueda rehacer de manera preliminar el material sobre el cual basar el propio
andlisis «a partir del trabajo de las representaciones de la profesién y la forma-
cién del docente» (7b7d.: 23). Representaciones, ideas y modelos profesionales
sobre los que se basa cada competencia y que permiten que el docente se refleje,
se reconozca (incluso para una posible modificacién de su forma de ser profe-
sional), a partir del andlisis y la explicitacién del modo en que los conocimien-
tos y las capacidades se trasladan al ejercicio educativo y formativo cotidiano.

En la prictica, todo esto se traduce en la preparacién de intervenciones
formativas que puedan fomentar el debate entre iguales y la confrontacién
interna en un grupo cooperativo. La actividad podria ir acompanada de distin-
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tos mecanismos de apoyo al acto de narrar, que estimulen la capacidad de
narrar las experiencias propias y de crear historias sobre uno mismo, como
crénicas y diarios de reflexiones (Jarvis, 1992; McDonough, 1994; Francis,
1995; Tang, 2002; Spalding y Wilson, 2002), dosieres (Seldin, 1991; Hamm
y Adams, 1992; Zubizarreta, 1994; Borko ez al., 1997; Adamy, 2008), informes y
autobiografias (Powell, 1985; Pak, 198s).

Existen dimensiones y condiciones del ser docente sobre las cuales no se
tiene por lo general ningtin «hdbito» narrativo. Rara vez se considera relevante
hablar de los conocimientos del docente o de la conciencia de uno mismo,
definir las diferentes comunidades de practicas, centrarse en cémo se evaldan
las competencias propias y de los estudiantes o cémo se interpreta el principio
pedagdgico del cardcter proyectual, etc. Sin embargo, todo ello haria que estas
historias, una vez comprendidas, interpretadas y transformadas, se convirtie-
ran en «hdbitos» ttiles en situaciones complejas relacionadas con la préctica
profesional, pero también en lo que hace a los cambios institucionales (Calva-
ni, 2011).

Una did4ctica eficaz de la narracidn se resume, por tanto, en la creacién de
un entorno en el que proponer estimulos, compartir modelos y llevar a la
prictica técnicas que permitan perfeccionar la capacidad de narrar y narrarse,
para lo cual es necesario tener en cuenta las trayectorias metacognitivas del
sujeto, investigar lo que es el pensamiento autobiogrifico, examinar los proce-
sos de pensamiento, incluir los modelos afectivos y explicitar las dindmicas de
los valores y todo lo que forma parte del sujeto en formacién y constituye su
bagaje identitario, también desde un punto de vista profesional.

ENTORNOS DE APRENDIZAJE Y COMUNIDADES DE PRACTICAS
PARA NARRAR LA PROPIA IDENTIDAD PROFESIONAL

En una formacién para docentes es posible fomentar el hdbito de practicar un
pensamiento reflexivo mediante el andlisis de la autobiografia formativa, la
critica de los conocimientos adquiridos, el cuestionamiento de los valores,
la explicitacién del proceso de creacién de imaginarios y significados vincula-
dos a la adquisicién de la experiencia respecto al propio modelo de ensefianza.
El sentido de la narracién autobiografica es fundamental para gestionar el
«mundo interior» (Pontecorvo, 1991) y atribuir significados a la experiencia,
para poder luego reelaborarla y realizar una estructuracién consciente del yo
como base fundamental para crear la identidad profesional. El relato de si mi-
smo por parte de un sujeto en formacion se convierte en una manera de «do-
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mesticar la realidad» y redisenarla contando momentos vitales e ideando posi-
bles escenarios futuros (Bruner, 2002).

Las pricticas con las que pueden impulsarse estos objetivos son las clases
dialogadas y narradas y la construccién compartida del conocimiento, que
deben realizarse preferiblemente en un entorno de aprendizaje no normativo,
es decir, un lugar en el que las précticas narrativas se acepten plenamente y, por
lo tanto, tengan razdén de ser. De esta manera, paralelamente a la narracién, es
posible cultivar la creacién de significados derivados de la participacién comin
en una experiencia caracterizada por su autenticidad y su relevancia socioedu-
cativa. Es 16gico recurrir también aqui al pensamiento de Dewey, en el que
podemos encontrar las raices de un enfoque basado en entornos de aprendiza-
je que activan la inteligencia y en los que es precisamente la modalidad narra-
tiva del pensamiento la que lleva al sujeto a reflexionar sobre la experiencia
(Dewey ez al., 1967, 1990). Asi pues, se aconseja realizar actividades de natura-
leza narrativa en un ambiente «diddctico centrado en la colaboracién», que
configura el grupo como una «comunidad de aprendizaje» (Jonassen, 1999) en
la que la presencia en el aula se manifiesta en procesos de «coinvestigacién»
(Jonassen, Peck y Wilson, 1999), en un contexto propicio a la resolucién de
problemas y la metacognicién (67d.: 94-95), orientado a:

* promover practicas reflexivas sobre uno mismo y la profesion;

* permitir la elaboracién de conocimientos que dependan del contexto y del
contenido;

* favorecer la elaboracién conjunta de conocimientos mediante la concilia-
cién social (Calvani, 1999: 23).

La dimensién social y narrada de las formaciones basadas en metodologias
narrativas encuentra su expresién en la dimensién comunitaria, en la que la
community —espacio fisico y simbélico en el que la iniciativa personal y auté-
noma del sujeto se asocia a una interdependencia con otros miembros y a un
intercambio de intereses, recursos y expresiones del yo—, como afirma Jonas-
sen (1994), deja en manos del sujeto la creacién activa del conocimiento dentro
de un contexto concreto (caracterizado por estar «situado») en el que son esen-
ciales la colaboracién y la interaccién social.

En este sentido, la dimensién comunitaria en el acto formativo se presta a
varias interpretaciones segun las distintas posibilidades did4cticas (Ardizzone y
Rivoltella, 2008: 86-89). En efecto, existen muchas tipologias de modelos que
pueden dar forma a un acto formativo caracterizado narrativamente. A modo
de ejemplo podemos citar:
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* las comunidades de pricticas, es decir, los grupos de trabajo en que los
miembros comparten su experiencia profesional y aprenden de la propia
participacién en la comunidad. En el contexto escolar, estas permiten ex-
presar las necesidades formativas de los sujetos (estudiantes, docentes, pro-
genitores, etc.);

* las comunidades de construccién del conocimiento, es decir, las comuni-
dades basadas en el intercambio de conocimientos (explicitos o no) por
parte de los participantes, que son la base de la actividad de aprendizaje.
En el dmbito escolar, el trabajo en grupos reducidos para la organizacién
auténoma de un trabajo (acordado previamente con el docente) representa
un ejemplo significativo;

* las comunidades de aprendizaje, creadas en torno a intereses cognitivos
comunes de los miembros de la comunidad y que se manifiestan en forma
de una clase disenada como lugar de encuentro y de trabajo para alcanzar
los objetivos comunes de aprendizaje. Las posibles actividades en grupo y
el uso de la red para «extender» las actividades en clase son los rasgos que
caracterizan a estas comunidades en el dmbito escolar.

CONCLUSIONES

El storytelling adquiere, pues, diversas formas en estos espacios: desde una ma-
nera de pensar y narrarse en la dimensién autobiogréfica, hasta un mecanismo
con el que producir valor y poder compartir conocimientos y significados. Las
historias ayudan a crear mundos en los que reconocerse y encontrar sentido,
participando en la propia creacién del significado. Compartir significados me-
diante la narracién contribuye a la formacién de comunidades vy, asi, a la res-
tauracién del reconocimiento.

Las consideraciones expuestas en este articulo deberfan servir para analizar
con mds atencion los elementos que constituyen cada entorno de aprendizaje
basado en una prictica constructivista, particularmente en relacién con los
instrumentos narrativos, cuyo valor es proporcional a la capacidad de concien-
ciar y fomentar la reflexién sobre las experiencias vividas.

En este sentido, habrd que tener en cuenta:

* los recursos (instrumentos) para el aprendizaje, que permiten a los docen-
tes intervenir en la elaboracién de la propia identidad de docente y en la
recursividad que vincula al docente con el discipulo;

* los contenidos (informaciones) que hay que aprender y trasladar, que se
extienden hacia lo social y se transforman no solo en conocimiento sino
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también en nuevas formas de ciudadania, en nuevos modelos participati-
vos y en nuevas formas mentales;

las relaciones entre sujetos (docentes, estudiantes, familias), no como indi-
viduos que aprenden de manera aislada, sino como participes de las interac-
ciones que llegan a establecerse «dentro» de la comunidad, dentro de un
sistema unitario y multiple.

Al traducir la propia experiencia formativa en historias, se podran reela-
borar los acontecimientos que han constituido la trayectoria profesional pro-
pia y de este modo, con mds conciencia y eficacia, poner en juego en la vida
cotidiana los recursos materiales, ideales, imaginarios y de valores que ahora
se podrdn gestionar con una atencién mds critica. El paso fundamental, insis-
timos, es dar significado a los acontecimientos previendo momentos de re-
flexién narrativa individual o colectiva. Gracias a esta accién, se puede ayudar
a los sujetos en formacién a construir el sentido global de su propio «ser en
formacién», deteniéndose en el valor del aprendizaje, el significado de la ex-
periencia y la posibilidad de «aprender a aprender» narrandose, la reflexién
sobre el sentido del ejercicio y la apertura narrativa hacia uno mismo y hacia
los demis.

Por todas estas razones, parece evidente que el storytelling tiene muchas
posibilidades de ser un mediador eficaz en la reconstruccién de sensibilidades
pedagdgicas y educativas que sepan hacerse cargo de la reflexividad personal
y compartida, de la creacién y reordenacién de la identidad profesional y del
compromiso critico y transformador de los horizontes interpretativos que po-
drian quedar obsoletos. Todo ello a partir de la reflexién sobre el yo y del
papel que se espera de este como parte de una comunidad profesional mds
amplia y vital.
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