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2. La naturaleza narrativa del saber pedagdgico
sobre los contenidos

Sigrun Gudmundsdottir

El interés por la narrativa como via de conocimiento .es una caracteristica distintiva de
la investigacion en numerosas disciplinas: critica literaria, semiodtica, filosofia, antropolo-
gia, linglistica, psicologia cognitiva -e historia. Aunque parcial, esta lista nos da una idea
del amplio interés que existe por la narrativa, especialmente en ciertas disciplinas que la
comunidad educativa tradicionalmente frecuenta para informar su propia investigacion. Y
al mismo tiempo se advierte también un incipiente sentido de la importancia de la narra-
tiva como medio para informar la investigacion y la practica de la educacién. Pero ¢como
debe interpretar el investigador educativo esas diversas definiciones y aproximaciones de
la narrativa? Me gustaria revisar algunos de esos trabajos con el objetivo de contribuir a
la comprensiéon de las diversas maneras en que los maestros presentan el conocimiento.
En resumen, deseo explorar la cuestion de la naturaleza del saber pedagdgico sobre los
contenidos en su relacidon con las formas narrativas de conocimiento.

Definiciones de narrativa

Las palabras «narrativa», «narracion» y «narrar» tienen todas raiz latina, lo que indica
una estrecha vinculacion con el conocimiento y con la préactica profesional (Whyte, 1981).
Los actuales usos y definiciones de la palabra «narrativa» conservan vestigios de sus rai-
ces latinas. Independientemente de la disciplina o de la tradicion académica de que se
trate, la narrativa se refiere a la estructura, el conocimiento y las habilidades necesarias
para construir una historia. En lenguaje cotidiano, los términos «historia» y «narrativa»
son sinénimos: relatos de actos que por lo .general involucran a seres humanos o anima-
les humanizados. Una historia tiene personajes; tiene comienzo, medio y fin; y se unifica
por medio de una serie de eventos organizados. El conjunto se denomina trama o argu-
mento. Fry (1984), por ejemplo, considera que la forma de las historias representa un
conjunto de modelos relacionales por medio de los cuales lo que de otra manera seria
s6lo una serie de acontecimientos vinculados mecanicamente entre si, ahora presenta
una conexion sustancial y moral. Otros especialistas han elaborado diversas definiciones
para informar conceptos afines, tales corno «discurso» e «indagacidon». Los diferentes
enfoques pueden agruparse en dos tradiciones separadas.

Los tedricos literarios estructuralistas establecen una clara distincién entre narrativa,
historia y discurso (Culler, 1975). Una narrativa tiene dos partes: la historia y el discurso
(Chatman, 1978). La historia incluye los acontecimientos, los personajes y los escenarios
que constituyen el contenido de una narrativa. El discurso es el relato, expresion, presen-
tacion o narracion de la historia. El discurso puede ser oral, escrito o representado dra-
maticamente; también puede ser pelicula cinematografica, mimo o danza. El producto




final es una narrativa, un texto organizado (Chatman, 1981). Desde este punto de vista
se considera que una historia tiene bien delimitados el comienzo, el medio y las fases
finales (Scholes, 1981; Whyte, 1981). Whyte (1981) considera que las narrativas incor-
poran un punto de vista que impone «cierto niamero de exclusiones y de condiciones res-
trictivas» (pag. 3). Por otra parte, Scholes (1981) se concentra en los aspectos estructu-
rales y comunicativos de las narrativas, y sostiene que una narrativa es «un texto que se
refiere, o parece referirse, a cierta serie de acontecimientos que se producen fuera de él
mismo» (pag. 205).

Otros autores establecen una distincion mucho mas vaga entre historia y narrativa. En
este caso la distincion es mas flexible y, en consecuencia, mas util para los investigado-
res de las ciencias sociales -que desean aplicarla al analisis de una vasta gama de feno6-
menos sociales. Herrenstein-Smith (1981), por ejemplo, considera que la definicion es-
tructural de la narrativa es demasiado limitante. Nos aconseja utilizarla «fructiferamente»
en el andlisis «del lenguaje, el comportamiento y la cultura>. Propone entonces otra de-
finicidon, que se basa en la idea de que la narrativa es algo mas que una mera caracteris-
tica estructural de los textos. Es mas bien algo que esta intrinsecamente incorporado al
accionar humano (pag. 227). De acuerdo con este punto de vista, la narrativa esta cons-
tituida por una serie de actos verbales, simbdlicos o conductales que se hilvanan con el
propdésito de «contarle a alguien que ha sucedido algo» (pag. 228). Asi, el contexto social
dentro del cual se relata la narrativa, las razones del narrador para contarla, la compe-
tencia narrativa del narrador y la indole de la audiencia son elementos importantes para
desarrollar y comprender la narrativa (véase también el capitulo de Shirley Pendlebury en
este volumen).

Esta manera de definir la historia y la narrativa ha sido adoptada por muchos investi-
gadores y criticos de la educacion que quieren estudiar la narrativa dentro de sus contex-
tos social y educativo (Ben-Peretz, 1990; Carter, 1992; Connelly y Clandinin, 1988; EI-
baz, 1983, 1990, 1991). Las narrativas han encontrado aplicacién practica en dos areas
del campo de la educacion, ambas vinculadas con la accidon «contarle a alguien que ha
sucedido algo». La primera area es la ensefianza de los contenidos (véase el trabajo de
Jackson en este volumen). La narrativa parece ser una elecciéon obvia como estructura
organizativa. Muchos maestros talentosos, entre ellos Leimar (1974), Marshall (1963),
Paley (1990) y Warner (1963), han explicado como usan las historias para captar la
atencion de sus alumnos. Algunos filésofos de la educaciéon, como Egan (1988), han re-
comendado a los maestros que utilicen la narrativa como un medio para estructurar el
curriculum. El modelo alternativo de Egan organiza el curriculum sobre la base de opues-
tos binarios, que representan «las principales lineas estructurales a los largo de las cua-
les avanza una historia» (pag. 27). Un estudio realizado por maestros con gran experien-
cia demostr6 que los maestros usan intuitivamente narrativas para poner orden en lo que
consideran un curriculum desmembrado (Gudmundsdottir, 1991). La estructura narrativa
es también lo que los maestros noveles utilizan cuando tratan de explicar el curriculum a
sus alumnos y de explicarselo a ellos mismos (Carter, 1991; Gudmundsdottir, 1990x). La
estructura narrativa caracteriza ademas las maneras en que los maestros experimenta-
dos organizan lo que saben acerca de la ensefianza. «Hanna», una maestra jubilada, co-
munica su importante conocimiento profesional por medio de relatos de hechos pasados
y de personas que conocié hace décadas; y (quizas) gracias a la forma narrativa, recuer-
da todavia vividamente los detalles (Ben-Peretz, 1990). Cuando Hanna y sus colegas,
jovenes y viejos, tienen que transformar «el saber en decir-> (Whyte, 1981), eligen na-
turalmente la narrativa.

La segunda area dentro de la educacion donde las narrativas han encontrado aplica-
cion util es la investigacion educativa. Elbaz (1990) identifica el relato como uno de los
principales temas en la investigacion sobre la ensefianza. Observa esta autora que «el




relato constituye la materia misma de la ensefianza, el paisaje en el que vivimos como
docentes e investigadores y dentro del cual el trabajo de los maestros tiene sentido» (El-
baz, 1990, pag. 31). Elbaz se refiere a tres tipos de narrativas: la narrativa en el curricu-
lum, la narrativa en la vida de los maestros y la narrativa de los investigadores acerca de
las otras dos. Elbaz reconoce que las narrativas se instalan hoy firme y rdpidamente en la
investigacion educativa. Cada vez mas la narrativa representa el objeto de los intereses
del investigador, su método de indagacion y la forma que elige para estructurar sus pro-
pios escritos, como en el estudio de casos y la etnografia (véase el capitulo 13, de Zeller,
en este volumen).

Clandinin y Connelly (1990) llaman a su trabajo, y a otras investigaciones afines, «re-
latos de experiencia y de indagacién narrativa», es decir, cuentan historias de docentes y
dirigen indagaciones narrativas. Para ellos la narrativa significa «tanto el fenédmeno como
el método» (Clandinin y Connelly, 1990, pag. 2). Es evidente que muchos buenos inves-
tigadores de la ensefianza utilizan narrativas tanto en el proceso de indagacion como en
los informes de los resultados de la investigacion. Como Spence (1984) sefiald, «es indu-
dable que un relato bien construido posee una especie de verdad narrativa real e inme-
diata» (pag. 21). Las narrativas de los investigadores que se han ocupado de maestros,
estudiantes de magisterio individuales o pequefios grupos de unos u otros muestran que
la narrativa parece ser una mediacion natural entre cierto estudiante y el maestro en
determinada clase y entre los estudiantes y los maestros en todas las escuelas en el
mundo occidental. Las historias de los «Lads» (Willis, 1977), «Sarah» (Elbaz, 1983),
«Bruce» (Clandinin y Connelly, 1986), «Stephanie» (Clandinin, 1986), «Colleen» (Gross-
man, 1987), «Nancy» (Gudmundsdottir, 1988, 1991) y «Benny» (Erwanger, 1973) son
bien recibidas también en Escandinavia.

Una de las razones por las que estos relatos son acepta. dos en Europa es porque hay
algo basicamente humano en las narrativas. Whyte (1981) sefala que el estudio de las
narrativas implica «la reflexion sobre la naturaleza misma de la cultura y posiblemente
hasta sobre la naturaleza de la humanidad» (pag. 1). Los relatos, al igual que la cultura y
el lenguaje, han sido constantes compaferos de viaje de los seres humanos, siempre y
en todas partes. Por ejemplo, podemos advertirlo en los dibujos rupestres de Francia y
Espafia. Esos dibujos pueden leerse como narrativas que describen un hecho de caza, y
al contemplar estas vividas e impresionantes pinturas podemos atisbar la cultura y los
valores de las personas que las realizaron. Hoy en dia diferentes culturas mantienen su
acervo de narrativas para comunicarse y conservar sentidos compartidos. Participar de
una cultura equivale a conocer y usar una amplia gama de sentidos. acumulados y com-
partidos. Sin embargo, esos sentidos compartidos no son estaticos sino que estan en
constante revision. La idea de los sentidos compartidos subyace en la tesis de Bruner
(1986) cuando afirma que nosotros, como individuos, s6lo expresamos «una variante de
las formas candnicas de la cultura» (pag. 15). Sus palabras encontraron eco en Maclnty-
re (1985), quien va aun mas lejos y afirma que si a los nifios se los priva de los relatos,
«se los convierte en tartamudos, en personas vacilantes, tanto en sus palabras como en
sus actos» (pag. 216).

El saber pedagdgico sobre los contenidos: una modalidad narrativa
del saber

Desde que Lee Shulman (1987) introdujo el concepto de saber pedagdgico sobre dos
contenidos, numerosos investigadores y maestros han reconocido que este concepto re-
presenta un elemento importante en la base de conocimientos de los maestros. El con-
cepto designa las modalidades bajo las cuales los maestros conocen y comprenden su




materia, que son «especificas de los maestros y de la ensefianza» (Shulman, 1987). In-
tuitivamente se entiende que los maestros experimentados deben de tener sobre su ma-
teria un saber diferente del que tienen los que no se dedican a la docencia. Ademas, este
concepto y el modelo que Shulman (1987) elaboré describen a la ensefianza como una
actividad interpretativa y reflexiva, una actividad en la que los maestros dan vida al cu-
rriculum y a los textos que ensefian con sus valores y sentido (Gudmundsdottir, 1990a).
Esta ima gen de la enseflanza como una preocupacion narrativa se esclarece en la
obra de Ben-Peretz (1990), Carter (1992), Connelly y Clandinin (1988), Doyle (1992),
Egan (1988), Elbaz (1991) y Jackson (1986), y también gracias a los colaboradores de
este volumen.

Aunqgue el concepto de Shulman haya capturado la imaginacién de muchos maestros e
investigadores, el concepto y el saber que quiere designar- sigue siendo difuso. Los
investigadores han descripto el desarrollo de esta modalidad de saber en docentes nove-
les (Carter, 1991; Grossman, 1987; Grossman y Gudmundsdottir, 1987; Gudmundsdottir

1990b; Reynolds, 1987, y Wineburg, 1987); y la investigacion sobre los maestros expe-
rimentados demuestra que este grupo de docentes sabe su materia de un modo diferente
que sus colegas con menos experiencia (Grant, 1988; Gudmundsdottir, 1988; Hashweh,
1987; Leinhardt y Smith, 1985). Su saber es practico, se. ha desarrollado a lo largo de
los afios con la «sabiduria de la practica» (Shulman, 1987): Se caracteriza por sus cuali-
dades narrativas.

La idea que esta implicita en la expresion «saber pedagodgico sobre los contenidos» es
que el docente ha transformado su saber sobre los contenidos en algo diferente de lo que
era, en algo que tiene aplicacion practica en la ensefianza. Las posteriores discusiones
acerca del concepto se concentraron en este saber transformado sobre los contenidos.
Wilson, Shulman y Richert (1987) describieron algunas de las fases iniciales de esta
transformacién. Uno de sus informantes, Frank, estudiante de la carrera de profesorado,
se dio cuenta de que el enfoque de las materias que él habia aprendido mientras estu-
diaba en los primeros afios de la universidad no se prestaba para su actividad docente en
la escuela secundaria. Frank pensé que, si él iba a ensefiar su materia correcta y eficaz-
mente, tendria que «manejar 150 enfoques diferentes de la biologia». Frank no se queja
de no saber suficiente biologia, pero ha descubierto que la forma en que él sabe biologia
no es apropiada para ensefar la materia en el nivel secundario.

Grossman, Wilson y Shulman (1989) describieron los elementos que componen el sa-
ber sobre los contenidos y que lo hacen mas pedagodgico. Identifican basicamente dos
componentes que facilitan este proceso, proceso al que Dewey se refiere como «psicolo-
gizacion» de los temas. En primer lugar, los autores describen «las dimensiones pedag6-
gicas de los temas». Estas dimensiones se superponen y se integran parcialmente. La
primera de ellas es «el saber sobre los contenidos a ensefiar», que se define como «la
sustancia misma de la disciplina: informacion factica, principios organizadores, conceptos
centrales» (pag. 27). Hacen notar estos investigadores que los estudiantes de profesora-
do que se han especializado en un area muy reducida suelen encontrarse con que no tie-
nen un saber sobre los contenidos adecuado para la ensefianza. La segunda es «el saber
sustancial para ensefar». Esta manera de saber la materia se refiere a lo que Schwab
(1978) llama «la estructura sustantiva de la disciplina». Se trata en este caso de los mar-
cos tedricos que combinan, organizan y confieren sentido al saber dentro de cada disci-
plina. La tercera dimension es «el saber sintactico para enseflare>. Y también en este
caso los autores se apoyan en las potentes ideas de Schwab. Esta manera de saber la
disciplina describe las estructuras que guian la investigacion en una disciplina. Es funda-
mental para la manera en que posteriormente el saber sobre el contenido se desarrolla y
se transforma pedagodgicamente.

En segundo lugar, Grossman y sus colegas (1989) presentan un componente que lla-




man «las creencias acerca de la materia». Afirman estos autores que las creencias de los
investigadores acerca de la materia, combinadas con sus creencias acerca de los estu-
diantes, las instituciones docentes, el aprendizaje y la indole de la ensefanza, «afectan
fuertemente su ensefianza» (pag. 31). Se han identificado dos tipos de creencias. Uno se
refiere a la materia misma y a las prioridades que los profesores asignan a los asuntos. El
segundo tipo de creencia se vincula con la orientacion de los profesores hacia la materia.
Estas creencias, llamadas también valores (Gudmundsdottir, 1990b), modelan el tipo de
historia, literatura, matematica o ciencia que los maestros y profesores consideran im-
portante que los estudiantes sepan. También legitiman o excluyen toda una gama de es-
trategias pedagodgicas que los profesores estiman adecuadas o inadecuadas para ensefar
su materia a determinado grupo de alumnos.

Es precisamente esta creencia valorativa respecto de la materia, la ensefianza, el
aprendizaje y las préacticas docentes la que proporciona el fundamento para comprender
la naturaleza narrativa del saber pedagoégico sobre los contenidos. Valores y narrativas
estan inextricablemente entrelazados. Unos y otras tienen en comdn un principio funda-
mental, un principio que es basico para la naturaleza narrativa del saber pedagdgico so-
bre los contenidos. Este principio basico es que las narrativas nos ayudan a interpretar el
mundo. Los valores y las narrativas son instrumentos de interpretacion que constituyen
una practica, pero son también una perspectiva altamente selectiva desde la cual con-
templamos el mundo que nos rodea. Utilizamos las narrativas para explicar los hechos ya
se trate de diversas clases de texto o de précticas curriculares o docentes, desde el mo-
mento mismo en que entramos en una escuela. Este aspecto de la narrativa como orga-
nizadora de la experiencia esta vividamente ejemplificada en el estudio que Carter
(1991) dedic6é a «los acontecimientos que se recuerdan bien» entre los estudiantes de
magisterio.

Las ideas de Shulman alcanzaron gran popularidad pero también merecieron criticas.
McEwan y Bull (1991), si bien siguen simpatizando con la idea de que el saber es peda-
gogico, sostienen que no puede haber un saber sobre los contenidos sin una dimension
pedagdgica, porque la comprensiéon y la comunicaciéon de una idea son en si mismas ac-
tos pedagodgicos. Luego afirman que «comprender una idea nueva no consiste meramen-
te en agregarla al acervo existente. Consiste también en captar su potencia heuristica, su
potencia para ensefiar. Las explicaciones no son sélo explicaciones de algo, son también
explicaciones para alguien» (pag. 332). Esta critica no invalida las ideas de Shulman,
simplemente las aclara. Porque si sostenemos que el saber sobre los contenidos posee
cualidades narrativas y pedagogicas, podemos comprender mejor su «potencia heuristi-
ca». El funcionamiento narrativo implica siempre interpretacion y reinterpretacion, la es-
tructuracion de la experiencia y el acto de contarle algo a alguien. Implica, en resumen,
transformar «el saber en decir» (Whyte, 1981), proceso que explicaré en la seccion si-
guiente.

Narrativizar la experiencia

El saber pedagdgico sobre los contenidos es una manera préactica de conocer la mate-
ria. Se aprende ante todo observando, conversando y trabajando con los colegas. La tra-
dicion provee los modelos narrativos en los que es posible apoyarse para comprender y
construir el presente; y se mantiene por el sentido de préactica acumulativa que es tam-
bién compartida por los otros. Las narrativas contadas dentro de una tradicién son «pa-
quetes de conocimiento situado» (Jor, dan, 1989). Los docentes experimentados en esta
tradicion saben muy bien qué historias contar, cuando, a quién y con qué propdsito con-
tarlas (Orr, 1987).




Los maestros viven en relatos. Los utilizan para contar. les a sus alumnos algo de lo
que saben. Si los investigadores interactiian con los docentes como oyentes interesados,
llegan a conocer el mundo del aula y a saber cobmo son los profesores y qué saben estos.
A medida que los investigadores indagan y orientan con sus preguntas, las historias de
los maestros se van convirtiendo inevitablemente en una produccién conjunta. Este pro-
ceso es dinamico. Las experiencias pasadas no se entierran como si fuesen tesoros ar-
queoldgicos, sino que el pasado es recreado a medida que se dice (Gudmundsdottir,
1992). A través de este dialogo narrativo entre reflexion e interpretacion, la experiencia
se transforma en saber pedagoégico sobre los contenidos.

El estudio de los relatos y las narrativas de los docentes nos lleva directamente al co-
razon mismo del saber pedagdégico sobre los contenidos, con toda su variedad y riqueza.
Ese estudio debe concentrarse en las cuatro dimensiones de las narrativas dentro del
saber pedagdgico sobre los contenidos: la experiencia practica, la interpretacion, la re-
flexiéon y la transformacion (Shulman, 1987).

Experiencia practica

Los profesionales que trabajan con gente suelen codificar sus experiencias en forma
narrativa. Con frecuencia utilizan historias de caso y explicaciones narrativas, tal como se
ejemplifica en el trabajo de Schon (1983). Los profesionales que él estudi6 eran arquitec-
tos, ingenieros y psicoterapeutas, pero solo los de este Ultimo grupo trabajaban con gen-
te, y por lo general presentaban relatos para explicar y justificar su pensamiento y su
accionar. Del mismo modo, el mundo del docente rebosa de actividad humana. A veces
ese mundo es cadtico, impredecible y multidimensional (Doyle, 1977), pero al represen-
tar los acontecimientos a través de narrativas los maestros logran poner cierto orden en
el caos y proyectan un determinado nivel de saber préactico que informa sus acciones. Los
estudios de investigacion de Elbaz (1983), Connelly y Clandinin (1988), Grant (1988) y
Gudmundsdottir (1988) exponen las diferentes maneras en que los profesionales experi-
mentados estructuran su saber practico. Elbaz junto con Connelly y Clandinin (1988) han
identificado un cuerpo de saberes que ellos definen como «conocimiento practico». Se
trata de un «conjunto de conceptos complejo y de orientacién practica que los docentes
utilizan activamente para modelar y dirigir el trabajo de ensefiar» (pag. 19). Elbaz (1983)
identifica cinco categorias de conocimiento practico de los maestros: del yo, del entorno
de la ensefianza, de la materia, del desarrollo curricular y de la instruccion.

Quienes estudian lo que los docentes experimentados saben acerca de la ensefianza y
del mundo del aula se encuentran inevitablemente en algn momento escuchando histo-
rias que los maestros cuentan para explicar la esencia de lo que saben. «Bruce» (Clandi-
nin y Connelly, 1986) contd una historia acerca de- uno de sus ex alumnos para explicar
y justificar moralmente su manera de usar el lenguaje en el aula. En los trabajos de Elbaz
(1983), Clandinin (1986) y otros que han estudiado lo que los docentes experimentados
saben acerca de su trabajo, se pueden encontrar muchas historias de este tipo. La inves-
tigacion acerca del conocimiento y la préactica de los docentes experimentados demuestra
también que a ellos les preocupa, explicita o implicitamente, la presencia de valores y
otras cuestiones morales en su practica. Huberman (1983) sefiala que los estudios sobre
los valores entre los maestros han «demostrado consistentemente que los docentes son
muy altruistas y tienen una orientacion social» (pag. 501). Huberman informa que los
docentes obtuvieron un elevado puntaje en la escala de Allport-Vernon-Lindzey, «ligera-
mente por debajo de los tedlogos, pero muy por encima de los médicos, abogados, far-
macéuticos e ingenieros» (pag. 501). Las ensefianzas morales y las narrativas parecen
ser socios naturales en la vida de los docentes.




Al utilizar la forma narrativa asignamos un sentido a los acontecimientos y los inves-
timos de coherencia, integridad, amplitud y conclusién. Cuando situamos eventos extrai-
dos de nuestras experiencias personales dentro del orden provisto por la narrativa, tam-
bién los investimos de una significaciéon moral. Whyte (1981) afirma que, al situar los he-
chos en una secuencia narrativa, todo relato se convierte en una suerte de alegoria dota-
da de significacion moral. Y el acto de contar una historia esta «intimamente vinculado al
impulso de moralizar la realidad (si no es una funcidon de ese impulso), es decir, a identi-
ficarla con el sistema social que es la fuente de cualquier concepto moral que podamos
imaginar» (pag. 14). Los estudios realizados sobre los estudiantes de profesorado mues-
tran que a ellos también les preocupan los valores morales, y que son especialmente los
futuros docentes muy interesados en su materia los que mas se preocupan por ellos
(Grossman, 1987; Gudmundsdottir, 1987).

Pero al mismo tiempo parecen incapaces de integrar cabalmente sus valores pedag6-
gicos con su saber -en desarrollo- de las diversas maneras de ensefiar el tema. Por otra
parte, los docentes experimentados han integrado totalmente sus valores con la materia,
los objetivos y sus puntos de vista acerca de los estudiantes y la ensefianza (Gud-
mundsdottir, 1990b). Al parecer, sus valores se han convertido en una suerte de anda-
miaje para su saber pedagoégico sobre los contenidos.

La narracion de la experiencia practica surge naturalmente, tal como se aprende una
lengua. Mandler (1984) considera que el esquema del relato es semejante al aprendizaje
de la gramatica. Es una manera natural de contar las experiencias y una solucién para un
problema fundamental en la vida: la creacion de un orden razonable a partir de la expe-
riencia. El orden se logra siguiendo varias dimensiones cognoscitivas (Robinson y Hawpe,
1986): economia, selectividad y familiaridad. La economia significa que el orden narrati-
vo puede aplicarse a practicamente todos los aspectos de nuestra vida: el pasado, el pre-
sente y el futuro. La selectividad es vital, ya que no podemos prestar la misma atencion a
todas nuestras experiencias. El esquema narrativo clasifica y asigna significacion a la in-
formacion y la sitla dentro de la narrativa. La familiaridad se alcanza por medio de la
repeticion y de la creacidon de relatos similares de eventos caracteristicos. Esto hace que
las historias se cuenten dentro de una tradicion mas familiar y mas facil de comprender
que si el marco es extrafio y ajeno a la experiencia de los estudiantes.

Interpretacion

En la construccion y el relato de una narrativa hay siempre alguien que es un intérpre-
te y que esta situado, como dice Barthes, entre nuestras experiencias y nuestros esfuer-
zos por entenderlas y describirlas. Los relatos no son nunca meras copias del mundo,
como imagenes fotograficas; son interpretaciones. Segun Palmer (1969), comprometerse
en la interpretacion es colocarse en el lugar de un autor. El maestro tiene su mente fija
en su audiencia (los estudiantes), se entrega a lo que McEwan (1987) llama «interpreta-
cion pedagodgica» y produce un «texto pedagdgico», como me gusta llamarlo. Como
Barthes nos recuerda, un autor no es la persona que inventa las historias o los poemas
mas fantasticos, sino la persona que alcanza el mayor dominio de los cédigos narrativos
de determinada cultura.

Para interpretar de este modo, es preciso que los maestros aprendan a mirar y com-
prender textos, préacticas y aulas pedagdgicamente. Pero existen muchas maneras posi-
bles de mirar el mundo. Fish (1980) escribié en la pizarra una lista de sustantivos y les
dijo a sus alumnos que era un «poema». Tan pronto como les dijeron que era un poema,
los jévenes lo miraron con «ojos de busqueda de la poesia». O sea que activaron sus
experiencias previas con la poesia y convocaron un conjunto de expectativas acerca de lo




que los poemas pueden hacer. Su definicion de «poesia» funcioné como una «receta» de
lo que habia que buscar. Y en el proceso de esa busqueda, produjeron sentidos para el
texto. El texto mismo es como un esqueleto que espera que le den vida. Y los lectores lo
hacen, al leerlo con «ojos de busqueda de la poesia» o0, para decirlo de otro modo, con
«0jos de busqueda de lo pedagdgico».

Los textos usados en la ensefianza, como también los libros de texto y otros materia-
les, exigen una «mirada pedagodgica». Segun la hermenéutica clasica (Palmer, 1969),
para comprender es preciso reconstruir el texto. El intérprete debe conocer los textos y la
materia que presentan, debe sumergirse en ese mundo de textos y asunto. Sélo enton-
ces puede tener lugar una interpretacion pedagdgicamente significativa. Para crear un
nuevo texto, un texto pedagodgico, es preciso seleccionar primero ciertos aspectos del
texto (Polkinghorne, 1988). Por ejemplo, cuando «Nancy» y «Naomi» ensefian Hucklebe-
rry Finn, seleccionan ciertos episodios de la novela (Gudmundsdottir, 1988). «Snorre»,
un profesor de estudios sociales noruego, selecciona de los textos hechos, figuras e ima-
genes y los agrega a otros materiales que tiene en su coleccidon privada de materiales
curriculares (Gudmundsdottir, estudio en curso). Los referentes de segundo orden se
crean estableciendo una pauta causal que integra todos los referentes de primer orden
en un todo significativo, una narrativa. Esta narrativa es una interpretacion del texto, que
a su vez es una interpretacion de un texto anterior. Las interpretaciones son siempre ine-
vitablemente interpretaciones de interpretaciones. «Snorre» cre6 un nuevo «texto» na-
rrativo, un texto que consideré mas «pedagdgico».

En cuanto a las dos maestras norteamericanas, «Nancy» y «Naomi», cada una cred un
nuevo «texto» a partir de los referentes de primer orden que seleccionaron de Huck Finn,
creando asi la narrativa que cada una sinti6 que comunicaba mejor lo que ella habia visto
en la novela. Los diez profesores experimentados con quienes trabajé en Estados Unidos
y en Europa son diferentes en muchos aspectos, pero todos llegaron a tener «ojos peda-
gogicamente curiosos», y los usan para estudiar textos y construir nuevas «interpreta-
ciones pedagodgicas» (McEwan, 1987).

Reflexiéon

Aprender a mirar los textos de este modo es un logro y una medida de la indole com-
pleja del aprendizaje experto. Posiblemente la base sélida para este logro se establezca
en la escuela superior, cuando el joven empieza a estudiar su materia. Pero las lecciones
mas importantes de interpretacion pedagdgica se aprenden en el trabajo, en un ciclo de
aplicacion practica y reflexion. La reflexion implica la explicacion meditada de los hechos
pasados. Los sucesos no tienen por si mismos una conexién cognoscitiva sistematica: se
ubican uno detras de otro en una secuencia temporal y solo a través de la reflexion ad-
quieren sentido y empiezan a asumir la forma de un relato. Segun Robinson y Hawpe
(1986), esa acomodacion es una manera natural de contar las experiencias. Estos auto-
res creen que tal naturalidad demuestra la constante presencia del pensamiento narrativo
en la vida cotidiana, especialmente entre los profesionales que tratan con gente.

Pendlebury (véase el capitulo 4 en este volumen) afirma que la reflexién crea un equi-
librio delicado pero importante entre dos «estados de animo»: el «equilibrio reflexivo» y
la «espontaneidad perceptiva». El primero es tipico de los docentes que ensefian segun
las reglas consagradas; el segundo es propio de los docentes que parecen impulsivos y
propensos a tomar decisiones caprichosas. Pendlebury sostiene que los docentes alcan-
zan el equilibrio cuando aprenden a reflexionar sobre situaciones concretas y reales.




Transformacion

Las narrativas son un valioso instrumento transformador; nos permiten comprender el
mundo de nuevas maneras y nos ayudan a comunicar nuevas ideas a los demas (véase
Jackson, capitulo 1 de este volumen). Podemos construir mundos en diversas formas
(Goodman, 1978). Las narrativas nos permiten descubrir nuevos sentidos asimilando las
experiencias a un esquema narrativo. Por ejemplo: al realizar experimentos con sujetos
que observaban figuras geométricas en movimiento, se demostré que los participantes
construian confiadamente elaboradas historias para explicar la mas simple de aquellas
configuraciones (Michotte, 1963), lo que constituye una prueba de que todas las perso-
nas tienen una urgencia fuerte y natural por contar una historia cuando tienen que dar
sentido a sus experiencias. El experimento con las figuras geométricas implicaba avanzar
desde algo casi sin sentido hasta una forma dotada de sentido. En la mayoria de los ca-
sos la transformacion implica avanzar desde una historia incompleta hasta otra mas
completa y exigente. Hacemos esto estableciendo primero la relaciéon o coherencia que
hace avanzar la historia en el tiempo. Después viene la direccion de la historia, el objeti-
vo 0 la razén de todo. Una vez establecido el objetivo, se seleccionan, rechazan o trans-
forman los eventos; entonces adquieren estos una significacion que de otro modo no
habrian tenido. Los buenos relatos son interpretativos, memorables, funcionales y entre-
tenidos. Esas caracteristicas nos ayudan a recordarlos. Ademas, una forma narrativa cla-
ra los hace generalizables y aplicables a una vasta gama de situaciones.

Los docentes experimentados son maestros en el arte de transformar su curriculum
(Gudmundsdottir, 1991). Tienen una gran provision de unidades curriculares bien organi-
zadas, a semejanza de los «pedazos de cuentos» de la tribu xhosa de Africa (Gough,
1990). Se trata de fragmentos coherentes de narrativas, que se combinan de diferentes
maneras para crear una narrativa mayor. El narrador xhosa es libre, dentro de ciertos
limites, de combinar novedosamente estos pedazos de cuentos.

Apoyandose en su saber pedagdgico sobre los contenidos, los maestros experimenta-
dos revisan constantemente las viejas unidades narrativas de su curriculum y construyen
con ellas otras, al mismo tiempo que tratan de imaginar nuevas maneras de hacer que
algo interese a sus estudiantes. Pongamos un ejemplo. «Torolf» y «Hallgerd» ensefian
literatura en un colegio secundario en Noruega. El curriculum les exige que ensefien los
poemas de un poeta del siglo XVI cuyo lenguaje resulta de dificil comprensién para los
estudiantes. Los profesores estan constantemente imaginando maneras de hacer mas
facil que los estudiantes se interesen por el poeta y comprendan su poesia. Encaran esa
tarea construyendo una elaborada unidad de curriculum, con una clara estructura narra-
tiva, en la que presentan al poeta y hacen conocer sus poemas y el mundo del siglo XVI.
El motivo que esta detras de esos procedimientos no es solo que los estudiantes entien-
dan esta literatura: es también que entenderla les resulte valioso. Esto indica un segundo
sentido de transformacion, el sentido que Jackson discute en un capitulo anterior: que las
narrativas de los maestros no pretenden soélo informar a los estudiantes sino también
transformarlos.

Conclusion

Como cuerpo de saber que se desarrolla sobre todo a través de la practica, el saber
pedagdgico sobre los contenidos conserva algunos de los elementos que caracterizan el
saber de quienes trabajan con gente en el &mbito de las actividades practicas. El conoci-
miento pedagogico del contenido es «hecho en casa», se desarrolla en la préactica, traba-
jando con textos, materias y estudiantes en diferentes contextos afio tras afio; y en el




caso de los profesores experimentados, a lo largo de décadas. Narrativas e historias son
herramientas de trabajo que los profesionales usan con frecuencia para dar sentido a la
experiencia y para organizarla en un cuerpo de conocimiento practico. La teoria de la
interpretacion textual indica que comprender una historia es reconstruirla: a partir de
textos viejos se crean textos nuevos. Los docentes estan en una situacion singular, por-
que tienen que interpretar esos mismos textos también pedagdégicamente, es decir, te-
niendo en cuenta la comprension de sus alumnos. Creo que lo que esta en el meollo del
saber pedagdégico sobre los contenidos es precisamente la interpretacion pedagogica. Los
buenos maestros interpretan pedagoégicamente: lo hacen y lo han hecho siempre desde
los albores de la humanidad. Creo que ha llegado el momento de empezar a considerar a
la ensefianza lo que es, «un texto intemporal», una interminable tradiciéon de historias
contadas y vueltas a contar con el expreso propoésito de interesar a los estudiantes.
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10. Las narrativas en el estudio de la docencia

Hunter McEwan

En este capitulo contaré una historia acerca de la filosofia de la educacién. Esta histo-
ria representa un intento por explorar el aporte de la narrativa para entender la docencia
y también un esfuerzo por franquear la brecha que se ha abierto entre la practica docen-
te y la practica de estudiar la docencia. Como ha sostenido Alasdair Maclntyre (1984,
pag. 208), las instituciones y las practicas sociales humanas tienen historias, y nuestra
comprension de esas practicas asume con frecuencia la forma de un relato. Esta perspec-
tiva reconoce que las practicas existen en el tiempo y cambian con el tiempo. Su rasgo
distintivo es el producto de la practica pasada y los esfuerzos pasados por entenderlas.
Las historias sobre practicas nos ayudan a definir nuestros propdsitos, localizar nuestros
valores y «fijar nuestra orientacion afectiva» hacia las personas y las cosas (Egan, 1988,
pag. 100). Asi, aunque quiera argumentar acerca de la docencia, es inevitable que aspec-
tos de mi argumentacion asuman las caracteristicas de una historia. Por cierto, dada la
indole histérica de este proyecto y la importancia de plantear la discusion dentro de un
contexto que revele los objetivos de los filésofos de la educacion, es dificil separar los
elementos formales de relato y argumentacion. El tema de mi narrativa es que la filosofia
de la educacion y el estudio empirico de la educacion se han mantenido apartados de la
practica de esta; y que un método narrativo puede ayudar a avanzar un paso en busca
de la necesaria reconciliacion.

Narrativas implicitas en la filosofia de la educacion

Empezaré agregando un calificativo a mi declaracion formal de que contaré un cuento.
El cuento que voy a contar parece reunir escasamente las condiciones que constituyen
ese algo al que nos refeririamos llamandolo «cuento». En primer lugar, el argumento no
esta desarrollado, y ese es un rasgo del tema de mi narrativa que dificilmente permitira
tejer un cuento cautivante. Pero ademas advierto que estoy suprimiendo la «funcién na-
rrativa» (Ricoeur, 1981, pag. 274); primero, al confinar a los principales personajes de mi
historia a la seccion de las referencias; y segundo, al tratar con cualidades abstractas y
no con los detalles concretos que son caracteristicos de la prosa narrativa. La mayor par-
te de los escritos académicos puede ser considerada un esfuerzo de sofocar el impulso de
relatar una narrativa; y a su vez, las pautas de la composicion académica tienden a favo-
recer las escrituras no narrativas por sobre los relatos directos (Marshall y Barritt, 1990;
y Zeller, capitulo 13 de este volumen). Por otro lado, existe una respetable tradicion filo-
sofica que sostiene que la argumentacion no ha de ser considerada simplemente un gé-
nero diferente de la narrativa sino una forma que se construye sobre fundamentos narra-
tivos, como todas las formas de escritura mas desarrolladas. Esta tradicion surge de la
obra de Hegel; y como sefiala Huberman en este libro, la filosofia hegeliana esta en la
raiz misma de un floreciente esfuerzo por aplicar la narrativa como medio de compren-
sion de los fendmenos sociales. La argumentacion de este capitulo esta informada por
esta tradicion y mi tarea consistira en revelar las narrativas implicitas que ya sustentan
buena parte del trabajo de la filosofia de la educacién como también ciertos métodos
empiricos para el estudio de la docencia. Pretendo exponer lo que Jonathan Ree (1987)




denomina «historias integrales». Estas historias no son incidentales respecto de las for-
mas, los procedimientos y los objetivos dominantes de determinada tradicion filoséfica
sino que los sustentan y les otorgan legitimidad. Al relatar esas historias llegamos a
apreciar el poder que tienen las narrativas sobre la manera en que pensamos la actividad
docente; y eso constituye un importante avance en el desarrollo de una perspectiva criti-
ca que influya sobre las maneras de comprender la docencia.

Los escritos filosoficos pueden muy bien ser vistos como formas dependientes que
exigen de nosotros que nos apartemos de lo que acontece naturalmente: la capacidad de
contar un cuento. La «mente disciplinada» suaviza las descripciones de estados intencio-
nales, descarta el tiempo y el espacio, pone a los personajes entre paréntesis y condensa
los hechos convirtiéndolos en generalidades. Desde luego, el poder de abstraccion es
considerado esencial, en grados diversos, en todas las ciencias. Asi, la sofocacion de la
narrativa en la mayoria de los escritos académicos es algo mas que una preferencia esti-
listica: muchas veces es considerada un requisito académico previo y una demostracion
del ideal cientifico que identifica la objetividad con la distancia entre el cientifico y su ob-
jeto de estudio. No obstante, en la mayoria de los trabajos académicos es posible detec-
tar vestigios de relatos, en la parte que no ha sido condicionada por la exigencia de for-
mar abstracciones y generalizaciones. Pero a veces, especialmente en los periodos en
que se ponen en duda los paradigmas establecidos, existe aquello que podriamos deno-
minar un «retorno a la narrativa», es decir, un esfuerzo por recuperar y tal vez volver a
contar las narrativas que forman la base de determinada préactica académica.

Quiero, por lo tanto, poner el discurso filosofico acerca de la educacion en una forma
mas narrativa, de modo que su historia implicita se exponga con mas detalle. Los even-
tos que deseo describir representan una serie de practicas en evolucién que se extienden
a lo largo de unos treinta afios. Hablan de las acciones de los filésofos de la educacion en
relacion con su objetivo de informarnos acerca de la naturaleza de la ensefianza.

Al intentar una aproximaciéon narrativa a este tema, espero aclarar lo que los filésofos
analiticos han estado haciendo con el concepto de educaciéon y transmitir algo del com-
promiso con que transcurre la conversacion filoséfica acerca de la educacion. Pero mi
incursion en la narrativa no es puramente un intento de registrar hechos pasados. Creo
que al revelar cierto nUmero de supuestos filoséficos implicitos dentro de la filosofia tra-
dicional de la educacién mi narrativa tiene algo que decir acerca del estudio empirico de
la docencia. Creo también que contando esta historia puedo vincular los esfuerzos de los
filésofos analiticos de los dltimos afios con una conversacion contemporanea que emerge
como resultado de una comprensiéon mas hermenéutica de la educacion. Y entiendo aqui
la hermenéutica como «el estudio de las operaciones de comprension en su relacién con
la interpretacion de textos» (Ricoeur, 1981, pag. 43).

Por lo tanto, mi historia es una historia de continuidad dentro de una tradicién, de se-
guimiento de una huella que nos lleva hasta el momento actual y se extiende aun mas
alla para abrirnos posibilidades de trabajo futuro. Espero mostrar, ademas, el importante
lugar que la filosofia analitica ha ocupado en la formacion de nuestra comprension actual
de la docencia; y su contribuciéon a una conversacion permanente y en desarrollo soste-
nida por los filésofos y otras personas que estudian la docencia.

Una manera posible de entender la practica del filosofar acerca de la educacion es
considerarla comprometida en un conflicto con otras disciplinas que estudian la educa-
cion. Este cuadro presenta un retrato conocido del filésofo como observador interesado
pero distante, como un observador que se mantiene apartado del estudio de la docencia
pero también preparado para administrar sancidon o censura, segun las restricciones teo-
ricas de sus creencias epistemoldgicas y sus inferencias. Pero en la préactica de la filosofia
de la educacion surge otro tema, que se vincula con la funcién critica. En ese aspecto, el
rol del filésofo consiste en revelar la naturaleza esencial de la docencia. Esta funcién po-




sitiva -como opuesta a la funcion critica o negativa- se dirige hacia un analisis l6gico o
caracterizacion conceptual de las propiedades formales esenciales del concepto.

Con frecuencia la opinidon popular describe a los filésofos en su papel negativo de criti-
cos. Se los ve como individuos solitarios, apartados de los legos, ansiosos por comentar
los actos y brindar consejo (aun cuando no les sea pedido) pero rara vez dispuestos a
tomar las armas para dar batalla en las trincheras. Los filésofos mismos son los principa-
les responsables de que exista esta imagen, ya que ella es consecuencia de la historia
que los filésofos han divulgado acerca de la filosofia y su misién de descubrir terrenos
inconquistables para las ansias de conocimiento de las personas enroladas en otras disci-
plinas (Rorty, 1982). La filosofia dice la historia, es un asunto de orden segundo, la reina
de las ciencias, y su principal preocupaciéon consiste en satisfacer las ansias de conoci-
miento de quienes trabajan en las disciplinas de orden primero. Pero ;acaso esta explica-
cion de la tarea de la filosofia refleja bien lo que los filésofos han venido haciendo en las
ultimas décadas al analizar el concepto de educacién? Yo sostengo que tal explicacion
representa solo una parte de la historia de la filosofia de la educacion; y que al reducir
esta historia a un sostenido comentario de los reclamos de conocimiento de quienes in-
vestigan en el campo de la docencia equivale a dejar de lado algo importante: la forma
en que la filosofia misma de la educacion ha contribuido a nuestra comprension de lo que
es la docencia.

Asi, hasta no hace mucho eran dos los temas interconectados que caracterizaban la
conducta de la filosofia de la educacion: un tema negativo, que habla de un conflicto en-
tre los filésofos y quienes estudian la docencia; y un tema positivo, que expone la bus-
queda de una descripcion légica de la naturaleza esencial del pensamiento de los maes-
tros, es decir, la busqueda de una teoria logica de la ensefianza (Macmillan y Garrison,
1988). Estos temas épicos de conflicto y bisqueda pueden parecer un grito lejano origi-
nado en las preocupaciones prosaicas de los filésofos de la educacion, sobre todo aque-
llos cuyos intereses se concentran en la naturaleza de la ensefianza y su estudio. Pero al
operar, como lo hacen, como narrativas implicitas, representan un subyacente sentido de
finalidad que informa la tarea que los fildsofos mismos se han propuesto en el estudio de
la docencia. En efecto, cuando nos reivindicamos agentes en una lucha y relacionamos
nuestros actos con cierto objetivo superior, damos sentido a lo que hacemos. Y esto ayu-
da a explicar por qué son tan importantes las historias y cdmo desempefian un papel tan
vital en nuestra comprension de la naturaleza de la docencia y en su estudio. En la sec-
cion que sigue propondré una explicitacion mas detallada de estas narrativas implicitas y
diré algo acerca de sus consecuencias y sus desventajas.

Como fueron las cosas: conflicto y busqueda en el estudio de la docencia

Hay una manera muy conveniente de explicar lo que los filésofos de la educacion han
venido haciendo con el concepto de ensefianza en las Ultimas décadas: considerar sus
acciones como parte de un prolongado sitio de la vision del establishment acerca de la
ensefianza, es decir, de la vision propuesta por los psicologos de la educaciéon y particu-
larmente por los de mentalidad conductista. C. J. B. Macmillan (1990, pag. 199) describio
ese conflicto como un compromiso en el que los filésofos han desplegado todo el arsenal
critico de la filosofia del lenguaje corriente para combatirlas excesivas simplificaciones
favorecidas por el movimiento de los < objetivos conductistas», o que puede compararse
con una descarga cerrada de armamento sofisticado contra una fuerza enemiga grande,
atrincherada y obsoleta. Al participar en este compromiso, los filésofos de la educacion
han desempefiado bien su funcién de comentaristas, de representantes de una fuerza de
tareas epistemoldégica lista para negarle al enemigo sus avances territoriales, pero al
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mismo tiempo desprovista de ambiciones territoriales propias. El principal valor de sus
reflexiones consiste en habernos dicho lo que la ensefanza no es. Ellos nos recuerdan
que no se puede pensar la ensefianza en términos exclusivamente conductistas, ni tam-
poco por analogia con el funcionamiento de una maquina. La ensefianza, dicen, ha de
entenderse mas correctamente como accién informada, como una empresa racional de
considerable complejidad que no puede ser reducida a mecanismos simples de estimulo y
respuesta. Asi, las metaforas mecanicas frecuentadas por los psicologos de mentalidad
mecanicista son, en el mejor de los casos, simplificaciones; y en el peor, distorsiones y
equivocaciones (Taylor, 1985a). Los enfoques cientificos reductivos del estudio de la en-
sefianza que tratan de describirla en términos «objetivos» dirigen su atencién sélo hacia
los fenédmenos exteriores y observables y no tienen en cuenta la rica vida interior de los
docentes, sus tomas de decisiones, sus planes y sus debates, sus habitos de reflexion.

Este rol critico u opositor ha desempefiado una importante funcidon: recordarnos cons-
tantemente lo que la enseflanza decididamente no es. Sin embargo, la perspectiva critica
no es puramente negativa. En el acto mismo de criticar las concepciones de la docencia,
mejoramos nuestra percepcion de los métodos apropiados para estudiarla y ampliamos
nuestro conocimiento conceptual del asunto.

Para entender como han cambiado los abordajes filoséficos del estudio de la educa-
cion, sera entonces conveniente rastrear la obra positiva, constructiva, de la filosofia de
la educacioén, tal como surge en el a menudo penoso analisis del concepto de docencia
(Kerr, 1974). Como resultado de ese trabajo, surge un nuevo tema en la historia de la
filosofia de la educacion: el tema de la busqueda. Como sefiala Graham en su capitulo del
presente libro, el mito de la bldsqueda es una poderosa fuerza que modela nuestra con-
ciencia acerca del rol del docente en la sociedad occidental. Podriamos también decir que
la filosofia de la educacion posee su propia version de la busqueda del Santo Grial, con el
filbsofo de la educacion en el papel de Sir Galahad, dedicado a la busqueda de la esencia
o la verdadera naturaleza de la educacion. El objetivo de este proyecto es definir la do-
cencia de un modo que pueda distinguirse de otros actos similares: por ejemplo, la dife-
rencia entre explicar y enseniar.

Este proyecto esencialista dentro de la filosofia de la educacion tiende a definir aque-
llos rasgos que distinguen a los actos docentes de los no docentes (McClellan, 1976). Los
filosofos se propusieron reducir al minimo los lineamientos externos de la ensefianza para
llegar al meollo de lo que la ensefianza es realmente. En otro trabajo (McEwan, 1990),
me he referido con mas detalles a este proyecto, que constituye basicamente un esfuerzo
por establecer las condiciones necesarias y suficientes para que un acto sea considerado
un acto de ensefianza. Para realizar esa tarea, los fildsofos desplegaron las herramientas
del analisis linguistico, con el propdsito de esclarecer nuestra comprension del concepto
de ensefianza. Hablando en términos muy generales, esto significa analizar las caracte-
risticas linguisticas y las relaciones que pueblan los usos del concepto, en un intento de
trazar, segun la afortunada expresion de Gilbert Ryle (1945), la «geografia l6gica» del
término.

Otro desarrollo, més reciente, del programa esencialista consiste en describir lo que es
la enseflanza en funcidon de las caracteristicas formales de los procesos de pensamiento
de los docentes. En este punto el proyecto se ha desplazado, desde la formulacion de los
diferentes significados del verbo «ensefiar>, o la. identificacion de diferentes estados
docentes intencionales -como, por ejemplo, la intencion de producir aprendizaje-, hacia
la descripcion de las operaciones ldgicas implicitas en el acto de ensefiar (Kerr, 1974,
pag. 64). Asi, por ejemplo, Green (1976) y Fenstermacher (1986) seleccionaron las pro-
piedades formales del raciocinio practico usando la explicacion de Aristoteles de lo que es
un silogismo préactico. Macmillan y Garrison (1988), por otra parte, han explorado la 16gi-
ca erotética como una manera de colocar la légica en el corazén de la ensefianza. En un

21



intento por hacer mas o menos lo mismo, Shulman (1987) propuso la idea de que el ras-
go distintivo de la comprensién de los docentes surge de un proceso de «raciocinio peda-
gogico», del que los maestros derivan una forma especializada de conocimiento que lla-
man «saber pedagoégico sobre los contenidos». La consecuencia de filosofar acerca de la
educacion no es meramente criticar ciertas concepciones de la ensefianza desde afuera,
sino también plantear una alternativa filosofica con sus propias implicaciones e interroga-
ciones de investigacion. En resumen, las teorias ldgicas de la educaciéon promueven la
idea del maestro como pensador; y ello constituye un avance sobre los modelos conduc-
tistas que ven al maestro mas bien como un autémata.

No obstante, a pesar de que ofrece una teoria de la educacién basada en fundamentos
mas ricos, la teoria propuesta por Shulman no esta exenta de dificultades. En primer lu-
gar, se concentra demasiado estrechamente en la psicologia del individuo y define el
meollo de la docencia como una correspondencia entre el pensamiento docente y ciertas
formas légicas de pensamiento, perfectamente identificables. El pensamiento docente
esta ligado a una limitada franja de operaciones formales, las que supuestamente indican
con precision los rasgos distintivos del raciocinio pedagoégico. Lamentablemente, esta
postura ignora la significacion que tiene para la docencia una capacidad de pensamiento
mas amplio, como también la capacidad de construir sentido y de interpretar sentido pa-
ra otros. El problema de las teorias l6gicas de la ensefianza consiste, entonces, en que
toman las argumentaciones formales como ejemplares, mientras que el pensamiento
formal de este tipo presupone un rico basamento de sentidos intersubjetivos que estan
ya en su sitio en la comprension de los maestros y que integran su raciocinio (Pendlebu-
ry, 1988).

Una segunda dificultad del esencialismo en la ensefianza es que al concentrarnos en lo
que pasa en la cabeza de los docentes perdemos contacto con los ricos contextos sociales
en los que ese raciocinio ocurre (Sockett, 1987, pag. 209). No es posible hacer una des-
cripcion formal del raciocinio practico que esté divorciada de las practicas de las que sur-
ge. Por tanto, todo esfuerzo por describir cdmo piensan los docentes debe arraigarse en
las diversas préacticas a que ellos se dedican, y no en cierta capacidad que trascenderia
las acciones y los propositos de los maestros para abstraerse de ellos.

Y en tercer término, en este procedimiento hay un programa prescriptivo implicito,
que indica que podemos mejorar la ensefianza simplemente haciendo que los docentes
piensen de la manera correcta. Tal programa no tiene en cuenta el rico contexto social
que rodea a las practicas reflexivas de los docentes y que inhibe y fomenta al mismo
tiempo sus maneras de pensar (véase Pendlebury, capitulo 4 de este volumen).

Pero una importante debilidad de esta versién de la indagacion filosofica es que en
gran medida se ha ocupado de describir lo que es la ensefianza como si fuera una tajada
de vida: un acto con una serie finita de caracteristicas descriptibles (McEwan, 1990, pag.
194). Se da prioridad a las cuestiones de estructura y no a las cuestiones de proceso: a
cOmo son las cosas y no a como cambian las cosas. Asi, el esencialismo de los fil6sofos
de la educacion puede ser contemplado como un intento de descripcion de lo que separa
a la docencia de su historia social; y esto constituye una indudable limitacion en buena
parte de la investigaciéon empirica de la educacion. Hasta ahora nos hemos ocupado de
describir el compromiso de la docencia como si se produjera dentro de una capsula del
tiempo, como si el acto de ensefiar no tuviera ni historia ni futuro. Pero las préacticas
humanas tienen lugar en el tiempo y a lo largo del tiempo. Tienen historias. Y asi, si que-
remos comprender algo como un acto de ensefianza, tendremos que saber como surgio y
como se desenvolvio. Pondré un ejemplo para esclarecer este punto. Imaginemos una
clase en la que el docente les ha asignado a los alumnos la tarea de escribir una carta de
protesta a una figura politica. (Esto es ensefianza? Es posible que lo sea; pero es igual-
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mente posible que se trate de una accion interesada, de un intento de utilizar a los estu-
diantes para alcanzar los objetivos personales o politicos del docente. ;Coémo podemos
saber que el maestro esta ensefiando y no simplemente aprovechando la situacion? La
solucion filoséfica habitual a este problema es apelar a las intenciones del docente y pre-
guntar si su objetivo es producir aprendizaje. Pero ocurre que no basta con identificar
este acto como un acto de enseflanza. Después de todo, el docente puede haberlo reali-
zado con ambos objetivos en mente. Si queremos resolver el problema, debemos saber
mas. En otras palabras, es preciso que trascendamos los estados psicolégicos individua-
les del maestro y nos preguntemos cémo surgieron tales estados mentales. La manera
obvia de hacerlo es contar una historia que explore mas profundamente los motivos del
docente, explicando el raciocinio que precedié a la decision de asignar la actividad de
redaccion de la carta, y esclarecer los objetivos del maestro, vinculandolos a las anterio-
res pautas publicas de practica pedagodgica profesional. Para entender la docencia, enton-
ces, tenemos que sumergirnos en el pasado, y no solo en el pasado de los docentes indi-
viduales sino también en las tradiciones de practica pedagdgica dentro de cuya Orbita los
maestros piensan y trabajan. La consecuencia es que, para responder la pregunta de si
alguien esta ensefiando o no, los investigadores tienen que contar historias acerca de lo
que hacen los docentes. Por consiguiente, cuando los docentes reflexionan sobre sus ac-
tos y tratan de hacerlos inteligibles, para ellos y para los otros, tienden también a formu-
lar sus explicaciones en forma de relato.

¢Qué significa esto para la filosofia de la educacion? Significa que la ensefianza tiene
una historia y que los filésofos deben renunciar a sus ambiciones esencialistas, a su in-
dagacion de la naturaleza interna y el verdadero centro del acto docente. Ensefiar no es
algo que tenga una naturaleza fija e inmutable sino que esta sujeto a cambio a lo largo
del tiempo. La busqueda del Santo Grial de la ensefianza debe ser abandonada. Y como
respuesta, la filosofia de la educacion debe también cambiar sus métodos y objetivos.
Los fildsofos deben encontrar un lenguaje nuevo y nuevas razones para continuar su con-
versacion filoséfica acerca de la ensefianza. Y mientras prosiguen su tarea, deben tratar
de redefinir su relacidon con docentes y otras personas que se dedican a estudiar la ense-
fianza.

Lo que vendra: otras visiones de la ensefanza

Hasta ahora mi historia puede ser vista como un esfuerzo de explicar el compromiso
filosofico con el concepto de ensefianza y el proyecto filoséfico de definir la naturaleza
esencial de la ensefianza. He situado esta discusion dentro de la tradicidon del andlisis del
lenguaje corriente, una tradicion que ha tenido enorme influencia en el pensamiento edu-
cativo moderno. Mi historia empez6 con el rechazo por parte de los filésofos de las reduc-
ciones mecanicistas de la docencia a habilidades discretas, y su intento por reemplazar
todo ello por una vision distinta de aquella como una forma distinta de conocimiento.
Este programa refleja la vision de Strawson de la filosofia analitica como una teoria de la
accion humana que acepta que hay un «nudcleo masivo de pensamiento humano que no
tiene historia» (Strawson, 1963, pag. iv).

Sostuve, sin embargo, que los esencialistas tienen razén en empezar con una teoria
de la accion, pero se equivocan en sus esfuerzos por buscar la naturaleza esencial de la
docencia. La docencia y los procesos de pensamiento de los docentes no son ahistoricos.
No existe método mental basico ni forma esencial de pensamiento que sean distintivos
de la docencia. Seria posible relatar muchas historias que dan un sentido diferente a lo
que es ensefar. La ensefianza, por lo tanto, no es la misma cosa siempre y en todas par-
tes.
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Lo mismo sucede, o esta empezando a suceder, con nuestra comprension del alfabe-
tismo, que también tiene sus historias (Darnton, 1989). Los pasados esfuerzos de los
esencialistas por definir exactamente las caracteristicas fundamentales de los procesos
de la lectura y la escritura han merecido recientemente una considerable atencién de la
critica. Existen otros alfabetismos y otras tradiciones han contribuido a darles forma. Por
cierto, es ahora mas exacto usar el plural qué el singular y hablar de «alfabetismos» y no
de «alfabetismo», término este udltimo que oculta la naturaleza multiforme de los proce-
sOs en que participan quienes leen y escriben. (Dado que la forma del plural, «ensefian-
zas», ya se ha utilizado para designar las doctrinas de algunos docentes, sugiero que
usemos la expresion «practicas docentes» para reflejar nuestra comprension de las di-
versas maneras en que puede practicarse la ensefianza.)

Asi, la enseflanza, como el alfabetismo, tiene una historia. Y en consecuencia, tal vez
evoluciond por caminos muy diferentes de nuestra estrecha vision de lo que es ensefiar.
Tal como sucede con el alfabetismo, tal vez estemos asistiendo a nuevas formas incipien-
tes de ensefanza, nuevas historias y nuevas metaforas que expresan diferentes proposi-
tos y valores para el docente. Los escritores feministas, por ejemplo, han argumentado
que nuestra concepcion de la docencia es estrechamente racional y socréatica. Y afirman
que debe estar ligada a cualidades morales y afectivas como el cuidado y la preocupacion
por los otros (Noddings, 1984). La historia de estos autores pretende vincular la ense-
flanza con sus raices femeninas en la relacion que existe entre madre e hijo, en vez de
colocarla en un frio espacio logico.

Hay aun otra historia, en la bibliografia del campo, que requiere del docente una con-
ciencia mas critica, una capacidad no soOlo de pensar de cierta manera sino también de
entender la indole contingente del pensamiento y el conocimiento. Me refiero aqui, si-
guiendo a Richard Rorty (1989, pag. 74), al docente como liberal irénico; a un maestro
cuyas précticas reflejan su conciencia de la naturaleza histérica del conocimiento porque
cree que «nada tiene una naturaleza intrinseca ni una verdadera esencia». Esta idea es
similar a la del «Maestro Epico» de Garth Boomer (1989), quien se encontraria mas co-
modo en el teatro brechtiano que en el aula.

«Un Maestro Epico, a diferencia del maestro naturalista, les mostraria a los estudian-
tes que el curriculum es una construccion destinada a tener ciertos efectos sobre ellos.
Este maestro llevaria continuamente a sus alumnos detras de las bambalinas de su teatro
para que vieran el andamiaje y las tecnologias de su construccion» (pag. 10).

Una concepcion mas conocida del teatro esta implicita en el moderno deseo de ver a
los maestros como profesionales deseosos de colaborar en la tarea abierta de educar a
los estudiantes, y no como operadores aislados que siguen un plan establecido. segun los
principios cientificos del disefio del curriculum y la técnica de la instruccién. Una manera
de expresar esta diferencia consiste en reemplazar la metafora del maestro como super-
visor de linea de montaje por la del maestro como director de teatro. Y segun otro enfo-
que, las concepciones de la educacion podrian ser vistas como si surgieran desde dentro
de las disciplinas de las materias o como si formaran parte de las historias que esas dis-
ciplinas tienen que contar acerca de lo que .significa hacer ciencia, estudiar filosofia o
leer literatura (McEwan y Bull, 1991). En este caso, las disciplinas mismas brindan las
metéaforas para la ensefianza (McEwan, 1992b).

Cada una de estas alternativas se basa en lo que Jonathan Ree (1987, pag. 31) llama
una «historia integral implicita», una narrativa que constituye un «argumento cuya logica
termina en el punto en el que a uno le piden que permanezca» (pag. 32). Estas historias
operan como mitos fundacionales, dan legitimidad a nuestras creencias, y consuelo a
nuestras irreflexivas préacticas y hébitos mentales. En la docencia, proponen retratos del
maestro como una figura culminante dentro de determinada historia evolutiva.

¢Adonde, entonces, nos lleva todo esto con respecto a la ensefianza y a nuestra com-
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prension del acto docente? En el resto del capitulo expondré tres cuestiones afines que,
segun considero, adquieren preponderancia por la quiebra del esencialismo en la ense-
fianza. La primera formula la siguiente pregunta: ;cémo debemos teorizar acerca de la
ensefanza? La segunda trata de la nocion general de lo que es una practica docente y
también del lugar que ocupa la narrativa en la comprension de la ensefianza. La tercera
cuestion se refiere al propdsito de teorizar acerca de la educaciéon y plantea el interrogan-
te del futuro de esta, la idea de que nuestro estudio de la docencia no debe necesaria-
mente limitarse a investigar las practicas actuales sino que puede explorar también aque-
llo que la ensefianza podria llegar a ser.

Del analisis a la interpretacion

En la seccidon anterior de este capitulo expresé mi incertidumbre respecto de los obje-
tivos de la filosofia analitica de la ensefianza a través de mis dudas sobre su capacidad
para arribar a una descripcion verdadera y ahistdrica de la ensefianza. Si no hay concep-
cion basica de la ensefianza, si la empresa de identificar una serie de intenciones, pen-
samientos y acciones que son comunes soOlo a la ensefianza es una busqueda inutil, en-
tonces ¢qué sentido tiene teorizar sobre la ensefianza? Al parecer, la filosofia de la edu-
cacion debe asumir una nueva explicacion de si misma o retroceder a algin oscuro rincon
donde jugar ociosos juegos de palabras.

Richard Rorty (1979, pag. 315) sefiala que cuando dejamos de hacer epistemologia
nos encontramos comprometidos en una conversacion interpretativa con nosotros mis-
mos Yy con los otros. Para el estudio de la ensefianza esto significa que, en vez de anclar
nuestras creencias en fundamentos inamovibles, debemos abrir nuestra mente a los pro-
cesos de comprension interpersonal. No debemos empefiarnos en llegar a un acuerdo
absoluto acerca de lo que sea 0 no sea la ensefianza, sino en establecer el grado de
acuerdo que nos hace falta para entenderla. La hermenéutica es la disciplina que preten-
de interpretar los textos para fijar su sentido. Segun Rorty, la hermenéutica no es tanto
una «disciplina accesoria» de la epistemologia como un aspecto inevitable de nuestra
comprension cuando tratamos de explorar sentidos y explicar como es que las cosas
«van juntas» (pag. 365). No obstante, la afirmacion de Rorty es polémica. Otros pensa-
dores, como Paul Ricoeur (1981) y Charles Taylor (1985b), se inclinan mas bien a consi-
derar que la hermenéutica posee objetivos y procedimientos metodolégicos, aun cuando
concuerden con Rorty en la apreciacion de que la interpretacion no es algo que se pueda
suspender por completo y retomar a voluntad.

El objetivo de la reflexion filosofica sobre la educacion cambia cuando se abandona la
indagacion epistemolégica de las esencias en favor de un enfoque mas hermenéutico. El
objetivo del filosofar en ese caso es interpretar la docencia; no se trata de descubrir lo
que la docencia es de una vez y para siempre, sino de encontrar «nuevas, mejores y mas
interesantes maneras de hablar» de la docencia (Rorty, 1979, pag. 365).

Existe un nuevo objetivo: contar historias acerca de la docencia, con la esperanza de
que al decir algo nuevo aprenderemos a ensefiar mejor. Para Rorty (1979, pag. 315) y
también para Gadamer (1975), la hermenéutica no es un método mas para establecer la
verdad, sino una expresion de la esperanza de que podremos alcanzar una mayor com-
prension del mundo humano. Al producirse este cambio en la filosofia de la educacion, se
reemplaza la busqueda de esencias y de una teoria l6gica de la ensefianza con una ex-
ploracién de la multitud de maneras en que es posible entender la ensefianza. Este giro
metodoldgico se aparta de la division atomizante de los actos docentes en elementos que
los constituyen y se aproxima a las narrativas que ayudan a explicar como han evolucio-
nado las diversas practicas docentes. Se pasa del analisis a la interpretacion, de la epis-

25



temologia a la hermenéutica, y de la descripcién sincrénica y la argumentacion logica a la
explicacion narrativa. De este cambio se desprende una ventaja epistémica: al abandonar
la busqueda de la esencia de la educacion, los filésofos pueden contemplar los andlisis
formales de los actos de ensefianza dentro de un contexto més historico. Podemos ver
que el concepto de ensefianza esta informado por las diversas practicas a que los maes-
tros se dedican publicamente. Podemos abrir nuestras investigaciones de la naturaleza de
las practicas docentes y advertir los aspectos histdricos y narrativos de esos conceptos.
El resultado de esta reorientacion en el estudio filoséfico de la educacion cerraréa la bre-
cha entre la teorizacién acerca de la ensefianza, el estudio empirico de la disciplina y las
practicas de los maestros. Podemos llegar a la conclusion, siguiendo a Marx, de que el
propodsito de la investigacion y la teoria no es entender la docencia sino cambiarla. Y un
cambio de este tipo no surge a través de la experimentacion, la observacion y la adop-
cion de un punto de vista aparentemente neutral. El cambio surge desde adentro, a tra-
vés de una nueva descripcion de la practica; una descripcion en la que se explican las
insuficiencias de los anteriores compromisos tedricos y pretedricos, y se trazan nuevas y
mejores vias para la préactica. El compromiso reflexivo con la practica no es ocioso sino
que sirve para expresar lo que hacemos y por qué lo hacemos. Ese compromiso nos
permite adoptar una postura critica que puede contribuir a la elaboracion de una explica-
cibn mas completa de nuestras précticas. Y es fructifero si ensancha nuestra compren-
sion, explica nuestras teorias previas y produce mejores consecuencias.

La ensefianza, la narrativa y el concepto de practica

En este capitulo he vinculado la idea de la narrativa con la discusion filosofica acerca
de la narrativa como acto. Como consecuencia, se introdujo el concepto de practica de
una nueva manera: no como opuesto a la teoria sino como una forma de demostrar la
interrelaciéon de teoria y practica.

En el pasado, los intentos de entender el concepto de préactica en el campo de la edu-
cacion siguieron en general el modelo de las ciencias naturales, donde la teorizacién es
considerada diferente del fendmeno que se estudia (Carr, 1987). Segun este punto de
vista, una practica esta sujeta a ser en si misma un objeto no teérico, algo de lo que las
teorias tratan, no algo inherentemente teérico. El objetivo de teorizar segin el modelo de
las ciencias naturales es llegar a tener mayor control técnico sobre el mundo fenoménico.
Asi, el concepto de practica ha quedado fijado en nuestra mente mas bien dentro del
mundo fenoménico que del tedrico. Pero establecer tal division entre teoria y practica
equivale a no entender la indole de la practica. Wilfred Carr (1987) sefiala que observar
las practicas educativas a través de la lente del modelo de las ciencias naturales nos ha
predispuesto a pensar que tales conceptos pueden «ser analizados filos6ficamente aparte
de su historia» (pag. 164). Este proyecto, sostiene el .autor, concibe de manera radical-
mente errénea la naturaleza de la accidon y de la practica, y desatiende la genuina tarea
de informarnos acerca de las cuestiones educativas para lanzarnos a una futil busqueda
de objetividad.

«Al postular que toda teoria es no practica y toda practica es no tedrica, este método
subestima el dato de que todos aquellos que se comprometen en las practicas educativas
tienen que reflexionar sobre ellas y, por lo tanto, teorizar sobre ellas; y es lo que, en ge-
neral, tratan de hacer» (pag. 164).

Al contar una historia diferente acerca de lo que los fil6sofos tienen para decir acerca
de las practicas sociales humanas, Carr propone una serie de cuestiones filoséficas nove-
dosas acerca de la descripcion de las interconexiones entre teoria y practica. Su solucion
al dilema que enfrentan quienes ven a la teoria y a la practica a través de la lente frag-
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mentadora de las ciencias naturales consiste en invertir la marcha del reloj, retrotraer la
historia del problema del raciocinio practico al punto de partida y volver a la visién aristo-
télica de la practica incorporada dentro de una teoria del obrar humano racional. Carr
sefiala que el concepto de Aristételes de praxis plantea.la cuestion de la conducta huma-
na racional de una manera muy diferente, que es ajena a los habitos técnicos y raciona-
les de la mente y considera la teoria un elemento de la practica (pag. 168). La gran intui-
cion de Aristoteles en este punto fue ver que la accion humana requiere sus propios tér-
minos de explicacion e interpretacién y que esos términos son irreductibles a los de la
explicacion fisica

Al apoyarse en una concepcién mas aristotélica de la practica, en una concepcién que
ha sido también desarrollada recientemente por algunos filésofos contemporaneos como
Richard Bernstein (1971), Richard Rorty (1979) y Charles Taylor (1985a, 1985b), la filo-
sofia de la educacion ha empezado a adoptar un abordaje mas hermenéutico de las cues-
tiones de teoria e investigacion en la docencia. La importancia de este movimiento en la
filosofia contemporanea es que vincula la conversacion analitica acerca de la ensefianza
con una tradicion hermenéutica dentro de la filosofia europea moderna y dentro de la
linea de pensamiento que empieza con Schleiermacher y se prolonga en pensadores co-
mo Dilthey, Heidegger y Gadamer (véase Palmer, 1969).

La tradicion hermenéutica en la filosofia moderna esta representada por fildsofos como
Jurgen Habermas, HansGeorg Gadamer, Paul Ricoeur y Charles Taylor (véase Dallmayr y
MeCarthy,1977). En los dltimos afios, esta tradicion ha empezado a hacer sentir su in-
fluencia sobre el pensamiento anglo-americano y ha trascendido el estrecho circulo de los
filbsofos especialistas para extenderse hasta los diversos campos de la investigacion
humanista.

¢Qué es entonces, segun la hermenéutica, una préactica? ¢Y como interviene el pen-
samiento narrativo en nuestro razonamiento préactico?

Al responder estas preguntas espero demostrar que es un error de los filésofos o in-
vestigadores empiricos entender o definir la ensefianza puramente en términos de opera-
ciones loégicas especificas o apelando a unas descripciones generalizadas de los procesos
de raciocinio de los maestros que abstraen esas operaciones de las préacticas en que se
presentan. Una explicaciéon hermenéutica del raciocinio practico sirve de correctivo a esta
forma de pensar y de proceder; en efecto, ella disuelve el dualismo entre teoria y practi-
ca (McEwan, 1992a).

La hermenéutica ha presentado siempre el conocimiento y la accion diciendo que se
mueven en circulo: el llamado «circulo hermenéutico». Podemos entender este proceso si
pensamos que las practicas nunca estan desprovistas de cierto nivel de comprension te6-
rica o pretedrica. Por otra parte, la practica esta constituida por una serie de conceptos y
sus relaciones, reglas, objetivos, valores, distinciones, y hasta por el lenguaje mismo en
que la practica se hace inteligible para nosotros y para los demas. Por lo tanto, compro-
meterse en una practica equivale en cierto modo a ser capaz de hablar la lengua de esa
practica. Precisamente por esa razon, los cambios en el lenguaje de una practica han de
ser vistos como cambios en la practica misma. Asi, los agentes son personas que pueden
explicar sus acciones vinculandolas con cierto objetivo y explicando la naturaleza de su
conducta. Aunque este tipo de discurso puede ser incompleto o hasta falto de coherencia,
es siempre compartido en diversos grados por la comunidad que participa de la practica.
Asi, los sentidos implicitos en las acciones de los individuos forman parte del reservorio
comun de sentidos del grupo. Charles Taylor (1985b, pag. 36) asi lo sostiene cuando nos
dice que los sentidos de las précticas son intersubjetivos. Los sentidos no se imponen
desde afuera sino que surgen dentro de la actividad, de modo que no es sensata la idea
de salir de la préctica, no existen un punto de vista objetivo ni un lenguaje neutral en el
cual hablar de nuestras acciones. Esto no significa que teorizar sea imposible; sélo signi-
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fica que es imposible toda teorizacion que trate de abordar practicas desde un punto de
vista neutral y externo.

Como sefiala Taylor (1985b), el objetivo de la teorizacién en las ciencias humanas
consiste en explicar una practica de una manera que vaya mas alla de la autocompren-
sion de sus agentes. «Las teorias no s6lo hacen explicitas nuestras comprensiones basi-
cas sino que las amplian, critican o cuestionan>=> (pag. 94). Este objetivo no puede igno-
rar el nivel actual de comprension tedrica implicito en la préactica. La reflexion y el estudio
ponen en accién un proceso circular en el que los viejos conceptos son absorbidos en una
nueva sintesis que tiene el poder de iniciar un cambio cualitativo en la practica.

Por otro lado, también la teoria produce un nuevo nivel de comprensiéon y el corres-
pondiente cambio en la practica.

Gadamer dice que este proceso conduce a una «fusion» de los antiguos supuestos con
las ideas nuevas (1975, pag. 30). El proceso es ciclico porque no tiene comienzo ni fin.
Los nuevos conceptos influyen sobre las viejas préacticas y se incorporan en diversos gra-
dos al lenguaje que constituye la nueva préctica. Asi, al cambiar el lenguaje a través del
cual entendemos las practicas, producimos cambios en ellas y los incorporamos a su his-
toria. Este intercambio dinamico entre teoria y préactica da impulso a cualquier futura
orientacion que la préactica pueda tomar al dar expresién a nuevos objetivos, nuevos pro-
cedimientos y nuevos conceptos, y al establecer nuevas relaciones entre ellos.

La conclusion que quiero extraer de esta discusion acerca de las practicas es que la
continuidad de las interacciones entre accidon y pensamiento es en gran medida un proce-
so histérico. Encontramos précticas en el presente, en el punto de interseccion entre el
pasado y el futuro, pero debemos entenderlas como parte de un proceso de cambio.
Nuestros intentos por comprender las practicas estan destinados a incorporarse a su his-
toria, como también a participar en las futuras orientaciones de las préacticas. Como el
raciocinio practico se refiere tanto a los fines como a los medios, la accion de entender
las préacticas requerira de nosotros que contemos historias acerca de como se han desen-
vuelto estas y con qué propoésito. Para su caracterizacion cabal, las practicas requieren
descripciones de acciones corrientes y usos del lenguaje, situadas en el contexto de los
relatos histéricos que ayudan a explicar como las practicas han alcanzado su forma ac-
tual. Un relato sincrénico esta en si mismo desprovisto de historia, es una descripcion de
como son las cosas, una tajada de vida, como una fotograba. Sélo llegamos a entender la
naturaleza de una practica cuando ponemos en movimiento la imagen y rastreamos la
historia de sus elementos constitutivos: las acciones, los pensamientos, el lenguaje y las
intenciones que contribuyen a ella y le dan caracter y orientacion. Cuando situamos estas
descripciones dentro de un contexto histérico y, por asi decir, explicamos cémo han evo-
lucionado esas practicas, no estamos meramente describiéndolas sino que al mismo
tiempo contribuimos a explicarlas.

Pero ¢qué significa la palabra «narrativa» en el sentido en que se la usa aqui? Pese a
lo antigua que es la practica humana de inventar historias y contarlas, la palabra «narra-
tiva» y sus derivados, como «narrativizar» y «narratividad», son bastante recientes.
Hace relativamente poco que surgieron estos términos en el lenguaje reflexivo de la ac-
cion y la practica humanas (Swearingen, 1990). Ellos se refieren a una categoria abierta
de discursos que por lo general conciernen a la construccion y la reconstruccion de even-
tos, incluyendo los estados de conciencia del hombre, en un orden que los coloca o los
configura de manera tal que impliquen cierta direccidon o cierta orientacion hacia un obje-
tivo. El habla informal se estructura de este modo; también, los productos de la reflexion
literaria y artistica. Y asi se estructuran nuestras practicas, y este punto es decisivo, tan-
to que el lenguaje constitutivo de la practica tiende a esclarecer los propésitos de la prac-
tica. Asi, el lenguaje narrativo no discurre solo acerca de la practica sino que ademas
forma parte de las practicas que constituye. Esta conclusion indica que no basta con que
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tengamos mayor conciencia de que nuestras practicas estan constituidas en parte por
una narrativa, porque ademas, y a consecuencia de ello, debemos empezar a ver nuestra
vida y nuestras practicas sustancialmente modificadas por nuestra comprensién narrati-
va. En la educacion, la diferencia reside en que, ademas de llegar a comprender la do-
cencia como narrativa, debemos llegar a practicarla con plena conciencia de que esta
informada por la narrativa. Asi llegaremos finalmente a ver nuestros propios valores y
objetivos pedagdgicos como contingentes y revisables.

Imaginar lo que puede llegar a ser la ensefianza

Dentro de la tradicion analitica, la filosofia de la educacién se ha dedicado a desarrollar
una sola narrativa posible entre muchas narrativas potenciales. Y tal vez parte de su in-
fluencia haya sido desafortunada porque excluyod la posibilidad de visiones alternativas de
la educacion. Pero, por otra parte, la filosofia de la educacion ha desempefiado un papel
fundamental en la demostracion de la pobreza de las descripciones mecanicas que los
conductistas hacen de la ensefianza.

Al aceptar un método mas narrativo para comprender la ensefianza, nos damos cuenta
de que puede haber también otras maneras, todavia inexploradas, de interpretar la en-
seflanza. Y si las historias incluyen una orientacién implicita hacia objetivos, los fil6sofos
se confrontan con una consecuencia inevitable de la teorizacion sobre la préactica: al rela-
tar lo que es la ensefianza, se ven también comprometidos por la necesidad de definir lo
que puede llegar a ser. Debemos tener conciencia del hecho de que al construir una his-
toria tendemos a hacer algo mas que describir un estado de cosas, porque nuestras des-
cripciones son implicitamente prescriptivas.

Paul Ricoeur (1981) ha argumentado que la historia y la ficcion no son categorias du-
ras y separadas sino que, hasta cierto punto, participan la una de la otra. Al contar histo-
rias acerca de la enseflanza, hacemos algo mas que registrar el surgimiento de las prac-
ticas; potencialmente estamos alterandolas. Al encontrar un nuevo lenguaje para hablar
de las practicas de la ensefianza -un nuevo lenguaje que pueda, ademas, llegar a formar
parte de la practica misma-, estamos construyendo la historia de la practica y participa-
mos, para bien o para mal, en su evolucién. Por lo tanto, en la medida en que cuenta
historias acerca de la ensefianza, la investigacion, sobre ella esta inevitablemente orien-
tada hacia la modificaciéon de las maneras de pensar y actuar de los docentes, ya que
contribuye a introducir cambios en los lenguajes que constituyen sus practicas.

Una de las consecuencias del poder de las historias para modificar nuestra manera de
hacer las cosas es que debemos reconocer que esas historias, como los estudios de caso
y las etnografias, contribuyen a producir el cambio educativo. Pero ademas, si el proposi-
to del raciocinio préactico no es solo obtener una mejor interpretacion de nuestras practi-
cas docentes sino de algin modo mejorarlas, entonces tiene sentido utilizar historias que
pretendan explorar el ambito de lo real y también el de lo posible. Me refiero aqui al tipo
de ensefianza que Robert Coles describe en su libro de 1989, The call of stories, en el
que desafia a los médicos a explorar la dimension moral de sus practicas sumergiéndolas
en una conversacion acerca de los personajes y acontecimientos en una literatura de
imaginacion. Estoy propugnando el uso de relatos ficcionales de la docencia y de sus me-
tdforas como una manera de abrir otros mundos docentes. Tomemos como ejemplo la
descripcion de la primera experiencia docente de Ursula Brangwen, el personaje del libro
de D. H. Lawrence El arco iris. Ese fragmento literario expresa vigorosamente la metafora
de la prision aplicada a la ensefianza. La ventaja de este procedimiento es que nos obliga
a trascender el estado actual de nuestras practicas para considerar cOmo podria ser con-
cebida la ensefianza; consideracion esta que nos confronta con nuestras propias practicas
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y nos desafia a reflexionar mas profundamente sobre ellas. La ficcién nos facilita el acce-
so a la mentes de los maestros y a las practicas que cultivan. El capitulo de Jackson en
este volumen demuestra que hace milenios que se cuentan cuentos para transformar el
pensamiento y la accién. Las historias tienen la capacidad de transformarnos (a través de
la accion de lo que Coles (1989) llama la «imaginacion moral») porque incorporan toda
Su rigueza a nuestra practica y nuestra comprension.

En resumen, la conversacion filos6fica acerca de la ensefianza ha sufrido un cambio
radical. La historia es compleja pero en ella se destacan ciertos rasgos. En primer lugar,
el rol del filésofo como critico ha sido reemplazado por el concepto del filésofo como una
persona cuyo trabajo es una continuacion del trabajo de los profesionales y de todos los
que estudiamos la enseflanza desde otras perspectivas. Y segundo, seria conveniente que
la busqueda de la esencia de la ensefianza cesara. Una hermenéutica de la ensefianza
tiene intereses mas diversos que su predecesora, que trataba de identificar la esencia
racional de la ensefianza. La hermenéutica de la ensefianza representa un sostenido es-
fuerzo por encontrar sentido, por descubrir mejores maneras de ensefar y, para usar las
palabras de Rorty (1979, pag. 359), por «educar» encontrando un lenguaje mejor para
hablar de la ensefianza y, por lo tanto, mejores maneras de ensefiar.
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