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CAPITULO PRIMERO

La experiencia y la investigacion educativa

Por José ConTrerAs DoMmNGo Y Nuria PEREZ DE LARA FERRE
Universidad de Barcelona

“Debemos preocuparnos por trazar experiencias, en vez de doctrinas”.
(Hannah ARNDTL J)

Decia Hannah ARENDT que no es posible pensar sin experiencia personalz. Es
la experiencia la que pone en marcha el proceso de pensamiento. Pensamos
porque algo nos ocurre; pensamos como producto de las cosas que nos pasan, a
partir de lo que vivimos, como consecuencia del mundo que nos rodea, que
experimentamos como propio, afectados por lo que nos pasa. Es la experiencia la
que nos imprime la necesidad de repensar, de volver sobre las ideas que
teniamos de las cosas, porque justamente lo que nos muestra la experiencia es la
insuficiencia, o la insatisfaccion de nuestro anterior pensar; necesitamos volver a
pensar porque ya no nos vale lo anterior a la vista de lo que vivimos, o de lo que
vemos que pasa, que nos pasa. Justo, lo que hace que la experiencia sea tal, es
esto: que hay que volver a pensar.

Probablemente este seria ya un argumento suficiente para justificar la mirada
a la investigacion desde la perspectiva de la experiencia. La necesidad de la
experiencia y de pararse en ella, en lo que nos provoca, se convierte en un
origen y en un camino para la investigacion, si es que consideramos la
investigacidon una empresa del pensamiento y no sélo un procedimiento, un
esquema de actuacion que genera por si mismo sus propios resultados. Pero hay
mas razones para ello. La primera es que la propia idea de educacidn esta ligada
a la experiencia y al pensar, al menos en dos sentidos: por una parte, podriamos
decir que toda practica educativa busca ser experiencia, esto es, que sea vivida
como experiencia, como algo que da que pensar; y por otra parte, la realidad
educativa sélo podemos comprenderla en su alcance pedagdgico en cuanto que
experiencia, es decir, segun es vivida por sus protagonistas y atendiendo a lo que
les supone, a lo que les significa, a lo que les da que pensar. Investigar la
experiencia educativa es (se origina en y tiene por camino) pensar sobre lo que
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da que pensar la educacién a sus protagonistas. Pero otra razon fundamental
para adoptar esta aproximacion a la investigacion educativa es que aquello que
da que pensar la educacion tiene cualidades muy diferentes si se mantiene
apegado al propio sentido de la experiencia o si se separa de ella. El pensar
educativo, la investigacion educativa que no se desliga de la experiencia busca
algo muy especial como saber: busca aquel saber que ilumina el hacer, esto es,
que vuelve sobre la experiencia para ganar en experiencia, en capacidad de
dejarse sorprender por lo que pasa para volver a pensar, para hacer mas
meditativo el hacer educativo, para descubrirle nuevos significados, nuevas
posibilidades, nuevos caminos. Estamos convencidos de que la comprension de
la educacién desde la perspectiva de la experiencia nos pone en contacto con
unas dimensiones de las practicas y de las relaciones educativas, con unas
dimensiones del hacer pedagodgico de educadoras y educadores que incorporan
un saber con unas cualidades especiales, un saber no siempre facilmente
formulable, no exactamente tedrico ni facilmente teorizable, pero imprescindible
como saber pedagdgico; probablemente la esencia del propio saber pedagdgico.

El propdsito inicial de este capitulo es el de rastrear significados y
consecuencias de estas dos ideas rectoras: tanto sobre la consideracion de la
educacion en cuanto que experiencia, como sobre lo que supone una
investigacion educativa que no quiere desligarse del sentido de la experiencia.
Esperamos con ello poder entender mejor no sélo qué supone investigar la
experiencia educativa, sino qué supone aproximarse a una perspectiva también
experiencial del hecho mismo de investigar. Porque en la investigacion educativa
hay también un plano del saber investigador, del saber que nace de la experiencia
de investigadoras e investigadores, que no queda bien resuelto con la traduccién
en métodos, pero que es imprescindible como saber de la investigacion.

La educacion como experiencia: Notas

Aproximarnos a la educacién desde la nocién de experiencia requiere una
cierta clarificacion inicial, porque en nuestro campo es habitual hablar, de una
forma bastante imprecisa pero muy extendida, de “experiencias”, normalmente
para referirse a situaciones singulares llevadas a cabo en algin ambito educativo,
o bien, para practicas mas o menos estabilizadas, pero que parecen salirse de lo
convencional. Asi de este modo decimos, por ejemplo, que la profesora les
propuso una experiencia muy interesante a sus estudiantes, o que se esta
llevando a cabo una experiencia de innovacion en cierta escuela. Sin embargo, el
uso que nosotros haremos aqui de esta palabra tiene otra tradicion, otro
recorrido semantico, otros significados reales y potenciales que son los que
queremos explorar y traer a primer plano para mirar la educacidon y pensar en
ella. Lo que proponemos no es simplemente investigar “experiencias” educativas,
sino mirar a la educacién en cuanto que experiencia. Tampoco estamos hablando
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exactamente de experiencia como la acumulacién de sucesos vividos, eso que
reconocemos por ejemplo en la expresion “anos de experiencia”. Ni con la pericia
(y se le atribuye ésta a alguien que tiene mucha experiencia). Si bien, como
podremos ir comprobando, estas dos Ultimas acepciones si podrian estar
relacionadas con la nocidon que manejaremos, ya que lo vivido es la condicion de
la experiencia, y la experiencia puede dar lugar a un saber o un hacer mas
sabios.

La aproximacion que aqui intentaremos tiene, a imitacion de las Notas de un
método, de Maria ZamBrRANO (1989a), la pretension de ofrecer notas, en un
sentido musical, que ayuden mas que a definir y acotar lo que significa la
experiencia, a aproximarnos a ella para componer y dejar oir algo de su melodia.
Pero estas notas también las podemos tomar, al modo de las “notas de cata” de
los vinos, como anotaciones para la captacidn comprensiva de sensaciones y
percepciones que anuncian algo de lo que puede sentir, experimentar, quien lo
beba, pero que sblo pueden verificarse mediante la propia experiencia, esto es,
pasando por la experiencia. Las notas que aqui traemos no son pues notas
informativas, sino aperturas y acompafamientos a la experiencia propia, de
manera que, al leerlas, podamos fijarnos en si es eso la experiencia, a la vez que
abrir en nosotros la posibilidad de que pueda serlo.

Vivencia

Proponerse la experiencia educativa como aquello que investigar es
proponerse, en primer lugar, estudiar lo educativo en tanto que vivido, en tanto
gue lo que se vive. Pero sobre todo es acercarse a lo que alguien vive, esto es, a
lo que personas concretas viven, experimentan en si mismas. Es esto lo que en
definitiva compone en primer lugar cualquier experiencia educativa. Y cuando se
le presta una atencidn especial a algin aspecto de la ensefianza o de la
educacion, ya sea lo que se aprende, o los modos de ensefar, o las relaciones
educativas, cualquiera de estos focos de atencidon solo pueden ser comprendidos
en su verdadera naturaleza y en sus auténticas dimensiones si se perciben ante
todo como vida vivida, como experiencia vivida. Estudiar la educacién como
experiencia es por tanto poner en primer plano las multiples facetas, dimensiones
y cualidades de las vivencias en las que se participa en las situaciones educativas.

Situarse ante la educacidon como experiencia, significa centrarse en las
cualidades de lo que se vive: acontecimientos que estan situados en el tiempo,
que se viven temporalmente, que estan localizados en momentos, lugares,
relaciones; lo que se vive, ademas, sucede siempre en un cuerpo sexuado; por
todo lo cual, situarse desde la experiencia supone también la posicion subjetiva:
la forma en que es experimentado, sentido, vivido por alguien en particular; lo
que hace que sea una experiencia para alguien; lo que le mueve y le conmueve
en esa vivencia, lo que le da que pensar o le remueve en su sentido de las cosas.
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Tiene que ver con las dimensiones del vivir en donde tu ser intimo esta
implicado, y en cuanto tal, estan implicadas las multiples dimensiones del existir.
Sentimientos, emociones, razdn, no estan disociados, como no lo estan, por
ejemplo, cuando nos sentimos perplejos. Porque la perplejidad, como Ia
sorpresa, o el desconcierto, no disocian entre sentimiento y razén; es mas, sblo
son posibles si estan presentes simultaneamente emocion y razon.

“En una experiencia se anudan multiples aspectos que nunca son reducibles al hecho visible: un
deseo de cosas imposibles, una tristeza de gestos insensatos, la inesperada e inexplicable felicidad, el
pasado dentro del presente. Se trata de algo invisible que actla insistentemente como la sombra del
hecho y que percibimos como algo activo en los comportamientos cotidianos: en la incertidumbre de
una accion, en un olvido, en un silencio injustificado y embarazoso, en un imprevisto fervor”.

(ZamBoNI, 2002, pag. 25.)

Implicacion subjetiva

Al decir experiencia educativa no estamos refiriéndonos tanto a cierto tipo de
situaciones o fendmenos, como a cierta forma de vivir los acontecimientos. Con
ello queremos referirnos a una manera especial de mirar a los sucesos o a los
fendmenos educativos, en cuanto que vividos, en cuanto que subjetivamente
vividos, en cuanto que afectan de una manera singular: vivencias que se tienen y
que te afectan, que no pasan de largo, sino que te dejan su impronta y te hacen
consciente de ella; vivencias que suponen una novedad, en el sentido de que es
algo significativo para quien lo vive (algo nuevo para ti), que no son por tanto
una repeticion anodina de cosas que no dejan huella, sino que necesitan ser
pensadas y entendidas en su novedad, y necesitan un nuevo lenguaje, un nuevo
saber para hacerlas presentes en el presente, para que puedan significarnos algo.
Tal y como GADAMER lo ha expuesto, la experiencia significa siempre un proceso
negativo, porque supone una negacion de lo que hasta ahora sabiamos; toda
experiencia es una novedad que desmiente lo que pensabamos o sabiamos, pero
es una negatividad productiva, porque da lugar a un nuevo saber: “Cuando
hacemos una experiencia con un objeto esto quiere decir que hasta ahora no
habiamos visto correctamente las cosas y que es ahora cuando por fin nos
damos cuenta de como son” (GADAMER, 1977, pag. 428). Pero este nuevo saber
es siempre también un nuevo saber sobre si, ya que es un saber que se vuelve
sobre si, sobre la conciencia del saber y no saber de lo que las nuevas
experiencias ensefian (ibid., pags. 429434). Sin embargo, en ocasiones, la
experiencia puede ser una recuperacion de lo viejo, una afirmacién y no un
desmentido de algo quizas sabido pero olvidado que irrumpe con la fuerza de un
recuerdo ante la sorpresa de haberlo olvidado...

Pensar la educacidén en cuanto que experiencia supone una mirada apegada a
los acontecimientos vividos y a lo que suponen o significan para quien los vive;
supone pararse a mirar, a pensar lo que lo vivido hace en ti. Una experiencia lo
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es en la medida en que no te deja indiferente: te implica, te afecta, te marca, te

deja huella. La experiencia no es algo que “sucede”, sino algo que se tieneS.
Jorge LARROSA lo ha expresado asi:

“La experiencia es lo que nos pasa, o lo que nos acontece, o lo que nos llega. No lo que pasa, o lo
que acontece, o lo que llega, sino lo que nos pasa, 0 hos acontece, o0 nos liega”.

(2003, pag. 168%)

Y en ese lo que “nos” pasa, lo que “me” pasa, hay siempre un sujeto que
vive, se expresa, padece o goza en un cuerpo sexuado. Toda experiencia, por
nacer precisamente de lo vivido, es experiencia de un cuerpo y experiencia del
cuerpo; se trata, evidentemente, de una obviedad pero de una obviedad que ha
podido irrumpir como experiencia, aportando un nuevo sentido, precisamente por
la significacion de la diferencia sexual en el pensamiento y la accidon de mucha
mujeres que le pusieron palabras a su experiencia de ajenidad ante los discursos
cientificos y filosdficos dominantes. La experiencia que la significacion de la
diferencia sexual ha producido sitia al sujeto ante su propia parcialidad, su
limite, y como dice Paolo JebLowski (2008), “tener en cuenta los limites
planteados por la sexuacidén comporta una puesta en tela de juicio de la nocion
misma de sujeto”.

Experiencia y subjetividad son inseparables y suponen, entre otras cosas, la
irrupcion constante de nuevos modos de mirar y de situarse en el mundo desde
la diferencia, desde la singularidad.

La irrupcion de la experiencia

La experiencia tiene que ver con lo inesperado. Se presenta de improviso, sin
obedecer a un plan o a un orden conocido de las cosas.

“La experiencia —dice GADAMER (1977, pag. 428)— tiene lugar como un acontecer del que nadie es
duefio, que no esta determinada por el peso propio de una u otra observacion sino que en ella todo
viene a ordenarse de una manera realmente impenetrable. (...) La experiencia surge con esto o con
lo otro, de repente, de improviso, y sin embargo no sin preparacion, y vale hasta que aparezca otra
experiencia nueva”.

Es experiencia precisamente porque irrumpe ante lo que era lo previsto, lo
sabido; no puede estar sometida a control, ni ser producto de un plan. Por eso
obliga a pensar, para ser acogida en su novedad, como lo que no encaja, o lo
gue necesita de un nuevo lenguaje, una nueva expresion, o un nuevo saber para
dar cuenta de ella. Irrumpe también su significado, el sentido de lo vivido. La
experiencia lo es en la medida en que reclama significados nuevos para lo vivido.
Es experiencia porque nos mueve a la busqueda de sentido para algo que no lo
tenia, o para algo a lo que no se lo habiamos encontrado. Asi pues, en ocasiones
sera la novedad de lo que acontece lo que provoca el sentido de la experiencia,
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pero en ocasiones sera la atribucion de un nuevo sentido a lo vivido lo que hara
de ello una experiencia.

Inmersos en el mundo

Cuando alguien nos pregunta: “Y tU, équé experiencia tienes de eso?”, refleja
con precision las notas implicitas de lo que significa la experiencia. Tener
experiencia de algo es, en primer lugar, estar inmersos en sucesos o actuaciones
que nos han dejado impronta, por lo que tenemos algo que decir, algo por
relatar, algo que lleva consigo sus propias lecciones, su propio aprendizaje, su
propio saber. Un saber que no siempre sabemos o podemos expresar. La
pregunta por la experiencia que tenemos puede reclamar tanto los relatos de lo
vivido, de aquello en lo que hemos estado inmerso y a lo que alli hicimos o nos
sucedio, como lo que hemos sacado de ello.

La experiencia acoge en su misma nocidon una idea receptiva —algo que
vives, que te afecta, que te pasa—; sin embargo, es condicion de la experiencia
estar implicados en un hacer, en una practica, estar inmersos en el mundo que
nos llega, que nos implica, que nos compromete, 0 a veces, que nos exige o nos
impone. Si no fuera asi, lo que ocurriera nos seria indiferente, no nos pasaria; y
uno, una, pasa necesariamente por algo para que algo le pase. Es evidente que
esto tiene una especial importancia en el campo educativo, ya que este es un
campo de accidn, de practica: como educadores y educadoras estamos inmersos
en él asumiendo un compromiso, una responsabilidad, y propiciando situaciones,
actividades, relaciones. Es desde ahi como tenemos que entender la posibilidad
de la experiencia. Desde este estar implicados en situaciones o en acciones que
nos comprometen, es como lo vivido, en cuanto que tiene que ser pensado, pasa
a ser experiencia.

Actividad y pasividad: Experimentar la experiencia

Podriamos decir, por tanto, que la experiencia supone una especial relacidn
entre actividad y pasividad. John DEWEY lo ha planteado de la siguiente manera:

“La naturaleza de la experiencia sélo puede comprenderse observando que incluye un elemento
activo y otro pasivo peculiarmente combinados. Por el lado activo, la experiencia es ensayar un
sentido que se manifiesta en el término conexo “experimento”. En el lado pasivo es sufrir o padecer.
Cuando experimentamos algo, actuamos sobre ello, hacemos algo con elo; después sufrimos o
padecemos las consecuencias. Hacemos algo a la cosa y después ella nos hace algo a su vez: tal es la
combinacion peculiar”,

(Dewey, 1995, pag. 124.)

En la perspectiva de este autor, la experiencia va asociada necesariamente a
un hacer inicial, a un provocar primero acciones, a un experimentar. Si bien para
él, “la mera actividad no constituye experiencia” (ibidem), sin embargo, ésta nace
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de una iniciativa activa, de un ensayar o tantear cosas para poder ver después
qué efecto nos producen. Hay aqui un sentido interesante de la experiencia, en
aquellos casos en que ésta es producto de nuestras propias formas de
implicacién en nuestro hacer.

Actividad y pasividad: Dejarse decir por la accion que se
emprende

Podriamos decir, quitandole un cierto acento experimentalista a la concepcién
de DEwEY, que la practica, las acciones en que te implicas, el mundo en el que
estas activamente inmerso, te dan lecciones y te permiten pensar sobre lo que
significa lo que has hecho. Richard SennetT (2009), en su estudio sobre la
artesania, ha explorado estas dimensiones activas y pasivas de la experiencia,
exponiendo, por ejemplo, lo que hay en juego en el ensayo de aprendizaje,
probando y cometiendo errores, pensando en ellos, permaneciendo en ellos
hasta comprender qué falld. Todo un proceso que supone un aprendizaje sobre
si mismo: a la vez que un desarrollo personal en relacidon a los recursos practicos
para la actividad que se realiza, hay también un aprendizaje de si con respecto a

la frustracion, la perseverancia, la aspiracion a las cualidades del oficio, etcétera”.

Poniéndose, por ejemplo, en la piel de un violonchelista ensayando (algo no
ajeno a su propia experiencia, ya que en su juventud lo fue) dice lo siguiente:

“Como ejecutante, es en la yema de los dedos donde experimento el error, error que trataré de
corregir. Tengo un patrén de lo que debe ser, pero mi veracidad reside en el simple reconocimiento de
que cometo errores. A veces, en las discusiones cientificas este reconocimiento se reduce al cliché
“aprender de los propios errores”. La técnica musical demuestra que esto no es tan sencilo. Tengo
que estar dispuesto a cometer errores, a tocar notas erréneas, para conseguir finalmente las
correctas. Este es el compromiso con la veracidad (...). Al hacer musica, el efecto retroactivo entre
las yemas de los dedos y la palma de la mano tiene una curiosa consecuencia: proporciona un sélido
fundamento al desarrollo de la seguridad fisica. La practica que reacciona de inmediato al error de las
puntas de los dedos incrementa realmente la confianza en uno mismo: cuando el musico consigue
hacer algo correctamente mas de una vez, deja de sentirse aterrorizado por el error. A su vez, al
hacer que algo suceda mas de una vez, tenemos un objeto a evaluar y las variaciones en ese acto
de magia permiten explorar la igualdad y la diferencia; la practica se convierte en narracion mas que
en mera repeticion digital; los movimientos que se consiguen con esfuerzo van siendo asimilados
cada vez mas profundamente en el cuerpo”.

(SENNETT, 2009, pag. 198.)

Es necesario hacer notar que aqui SENNETT esta, por una parte, mostrando
este proceso de experiencia que pasa por la fisicidad, la corporeidad de la accion
(los dedos, el sonido), en donde hacer y percibir, recibir, estan en permanente
didlogo, guiandose implicitamente, intuitivamente, corporalmente, por la
blusqueda del sonido correcto; y por otra parte, estd mostrando un cierto
movimiento de consciencia que le permite en ocasiones pasar esa guia, esa
busqueda, al plano de la reflexidon consciente y de la busqueda intencional. Una
exposicion bastante cercana a la forma en que DEwey explica lo que él entiende
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por aprender mediante la experiencia:

“Aprender por la experiencia’ es establecer una conexion hacia atras y hacia adelante entre lo que
nosotros hacemos a las cosas y lo que gozamos o sufrimos de las cosas, como consecuencia. En
tales condiciones, el hacer se convierte en un ensayar, un experimento con el mundo para averiguar
como es; y el sufrir se convierte en instruccidn, en el descubrimiento de la conexion de las cosas. De
aqui se siguen dos conclusiones importantes para la educacion. 1) La experiencia es primariamente
un asunto activo pasivo; no es primariamente cognoscitiva. 2) Pero la medida del valor de una
experiencia se halla en la percepcidn de las relaciones o continuidades a que conduce”,

(DewEy, 1995, pag. 125.)

Y sin embargo, hay algo en las diferentes formas de expresidon entre DEWEY y
SENNETT que representan algo mas que una mera diferencia de estilo en la
escritura: para DEWEY el aprendizaje de la experiencia tiene que ver sobre todo
con extraerle contenido al mundo acerca de como es, algo que se nos revela al
intervenir sobre él; para SENNETT la actividad pasiva significa dejarse decir por lo
que la propia accion emprende: a la vez que practica, el musico esta atento a lo
gue sus sensaciones le dicen; no pretende tanto dominar el instrumento como
dejarse conducir por (la relacién con) él; no se trata solo de extraerle informacién
acerca de cdmo hacerlo sonar correctamente, sino que la experiencia le muestra
que la pretensidn de tocar bien el violonchelo tiene mucho que ver con él mismo
como musico y lo que la experiencia le ensefia acerca de esta relacién. Aqui, a
diferencia del sentido experimentalista que sugeria DEwEY, se ha acentuado una
idea de receptividad en la propia actividad: estar atento a lo que la practica tiene
que decirte. Es como caminar por un sendero, un camino trazado: sigues la ruta
marcada, lo que ella te impone como camino, a la vez que la experiencia del
viaje, en su concrecion y en su manera singular de caminarlo, te muestra no sélo
la particularidad de sus curvas, sus vistas, sus rugosidades y alteraciones, sus
dificultades concretas y lo que en él hay, sino que también te muestra a ti mismo
enfrentando el sometimiento al camino y tu forma de vivirlo, tus reacciones ante
él; esto es, te muestra lo que el camino hace contigo. El deslizamiento del
sentido original de DEweY que ha hecho SENNETT nos permite pasar de la idea del
“ensayar y padecer” a la de seguir un camino que a la vez es creado en su propio
seguirlo.

Actividad y pasividad: La actividad que permite la experiencia

Este juego de actividad y pasividad es el que ha descrito Jan MASSCHELEIN
tomando como inspiracidn un texto de Walter BENJAMIN que habla sobre la
experiencia de caminar; o mejor, sobre la diferencia entre sobrevolar un camino y
recorrerlo a pie (y también sobre la diferencia entre leer un texto y copiarlo):

“No se trata de las distintas perspectivas o visiones que resultan de las distintas posiciones de
sujeto... BENJAMIN no se refiere a la diferencia entre una “vision desde ninguna parte” o un punto de

vista objetivo por un lado, y un punto de vista subjetivo, mas vivo y comprometido por el otro. La
diferencia esta en la actividad en si, es una diferencia entre caminar y volar, entre copiar y leer, en
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tanto que constituyen distintos modos de vincularse con el mundo (el texto, el paisaje) y de
relacionarse con el presente, con lo que estd presente. Esta diferencia se manifiesta como una
diferencia de poder, como una diferencia en el efecto que la actividad tiene sobre nosotros mismos y
sobre aquello que nos revela. Quien vuela, dice BENJAMIN, sdlo “ve” el camino, pero quien lo recorre a
pie experimenta su autoridad, es decir, experimenta como algo se le muestra, se le aparece, cdmo se
le hace presente, evidente y, al mismo tiempo, somete o dirige su alma”.

(MASSCHELEIN, 2008, pag. 23.)

Bajo esta manera de entender la relacién de actividad y pasividad en la
experiencia, se sugiere una idea pasiva de la experiencia (en el sentido de que
nos hace algo, nos transforma), pero también activa, como disposicién a que la
experiencia pueda darse, a que algo pueda pasarnos (a que no sea un simple
transcurrir pasivo de las cosas).

Pasividad activa

Hay otro modo en que la relacidon entre actividad y pasividad esta también
presente en la experiencia. Un modo que normalmente sélo se da cuando se
tiene experiencia, esto es, cuando se ha aprendido lo suficiente acerca de lo que
significa tener experiencia. Un modo de relacidn que tiene que ver con la espera,
una disposicion receptiva, antes de que pase nada, pero a la espera para captar y
recibir lo que pase, para ponerse en movimiento después, ya sea éste un
movimiento del pensar, ya sea un movimiento del actuar. Cristina FACCINCANI, una
psiquiatra y psicoanalista italiana, lo define asi:

“Se trata, pues, de una pasividad en estado de alerta, que acoge en grado extremo la realidad sin
haberla antes domesticado, plegado al propio querer; de tal modo que desde el interior de ese algo,

aparezca, nazca como sefal de posibiidad sobre la cual se engarce, sélo después, una actividad”®.

Suspender las previsiones, lo sabido, lo esperado, nuestra conviccion de que
sabemos lo que pasara. Algo consustancial a la propia idea de experiencia, como
ha expuesto GADAMER:

“La verdad de la experiencia contiene siempre la referencia a nuevas experiencias. En este sentido
la persona a la que lamamos experimentada no es sdlo alguien que se ha hecho el que es a través de
experiencias, sino también alguien que esta abierta a nuevas experiencias. La consumacion de su
experiencia, el ser consumado de aquel a quien lamamos experimentado, no consiste en ser alguien
que lo sabe ya todo, y que de todo sabe mas que nadie. Por el contrario, el hombre experimentado
es siempre el mas radicaimente no dogmatico, que precisamente porque ha hecho tantas
experiencias y ha aprendido de tanta experiencia esta particularmente capacitado para volver a
hacer experiencias y aprender de ellas. La dialéctica de la experiencia tiene su propia consumacion no
en un saber concluyente, sino en esa apertura a la experiencia que es puesta en funcionamiento por
la experiencia misma”.

(GADAMER, 1977, pags. 431-432.)

La ensefanza de la experiencia es suspender nuestro saber, suspender el
propio aprendizaje de la experiencia para estar a la espera de lo que ocurra, sin
suposiciones. En este caso, el actuar nacera de esta suspension del saber
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(MAnNNONI, 1979, pag. 143). Porque, paraddjicamente, lo que se aprende de la
experiencia es que no te puedes confiar en la experiencia adquirida, y que a la
vez este es el aprendizaje obtenido de la experiencia que permita afrontar las
nuevas situaciones: con la disposicion implicita de que lo que nuestro saber
experiencial nos ha aportado es el aval para esta espera sin previsiones; la
confianza para afrontar las nuevas situaciones.

La preparacion para que la experiencia pueda darse puede ser una
preparacion activa (ponerse en camino), o puede ser una preparacion pasiva
(quedar a la espera). Pero en cualquier caso, la disposicidon a la experiencia
requiere una preparacion al acontecimiento y una recepcion del mismo. Supone
un abrirse a lo que sucede, un aceptar lo inesperado. Y en algin momento nos
pide preguntarnos por lo que ha pasado, y por lo que eso que ha pasado ha
hecho en nosotros.

La experiencia del ta

Toda experiencia es personal; lo que cuenta no es que “algo” sucede, sino
gue alguien la tiene. Sin embargo, en los ejemplos o metaforas que hemos visto
(violonchelo, camino) estas experiencias no son tenidas o hechas con alguien, no
se trata de experiencias vividas en el encuentro o la relacidn con otros, con

otras’. Mientras que el camino permanece siempre en su lugar, y mientras que el
violonchelo solo reacciona a nuestro pulsar, sin embargo, el otro, la otra no estan
sOlo a la espera de nosotros. La experiencia del ti, como la ha llamado GADAMER,
sblo puede tenerse desde la relacidon en si misma, desde dentro, sin posibilidad
de resolverse en una comprension del otro, como si uno estuviera fuera de esa
relacidn que vincula, saliéndose de ella para conocer al otro. Cuando uno se sale
de la relacidn, en realidad lo que hace es dejar de oir al otro y de entender desde
ddénde oye uno, en qué relacién se construye la escucha.

“Cuando se comprende al otro y se pretende conocerle se le sustrae en realidad toda la
legitimacion de sus propias pretensiones. (...) La pretensidn de comprender al otro anticipandosele
cumple la funcién de mantener en realidad a distancia la pretension del otro”.

(GADAMER, 1977, pag. 436.)

La experiencia del tl es pues siempre la experiencia de mi relacion contigo.
Esa relacion, que es a la vez una relacion de autoconocimiento, y de
conocimiento de la relacidn en si, es siempre también posibilidad de conocer e
imposibilidad de conocer del todo; es, por tanto, la imposibilidad de convertir a la
propia experiencia de la relacién y del otro, en un saber que la colme. La
experiencia del tl es dejar que el otro se convierta en una experiencia. La
experiencia de la relacidn es hacer de la relacion una experiencia.

“En el comportamiento de los hombres entre si lo que importa es... experimentar al tl realmente
como un tQ, esto es, no pasar por alto su pretensidon y dejarse hablar por él. Para esto es necesario
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estar abierto. Sin embargo, en Ultimo extremo esta apertura solo se da para aquel por quien uno
quiere dejarse hablar, o mejor dicho, el que se hace decir algo estd fundamentalmente abierto. Si no
existe esta mutua apertura tampoco hay verdadero vinculo humano. Pertenecerse unos a otros
quiere decir siempre al mismo tiempo oirse unos a otros. Cuando dos se comprenden, esto no quiere
decir que el uno “comprenda” al otro, esto es, que lo abarque. E igualmente “escuchar al otro” no
significa simplemente realizar a ciegas lo que quiera el otro... La apertura hacia el otro implica, pues, el
reconocimiento de que debo estar dispuesto a dejar valer en mi algo contra mi, aunque no haya
ningun otro que lo vaya a hacer valer contra mf".

(GADAMER, 1977, pag. 438.)

La educacidon como experiencia es, por encima de todo, vivir el encuentro
educativo como una experiencia, hacer de la relacién educativa la posibilidad de
una experiencia. En este sentido, las relaciones educativas son siempre la
oportunidad de la experiencia de la alteridad: del descentramiento de si para dar
la oportunidad a que el otro se manifieste, se exprese, te toque. La apertura a la
experiencia es pues lo mismo que “dejarse tocar”: reconocer al otro en su
singularidad, dejarse decir, dejar que algo te llegue sin imponer la propia mirada.

“[Esto es] lo que yo deseo que sea el punto crucial de mi trabajo: dejar que cada nifio y cada nina
que encuentre dejen en mi una huella profunda, nutriendo la esperanza de que sea una posibildad
mas que algo suceda tambien en ellos”.

(MIGLIAVACCA, 2002, pag. 71.)

De las huellas de la infancia esta hecha toda historia humana. La conciencia
singular de que esto es asi en mi, siendo madre o maestra, padre o0 maestro, es
el germen de toda relacion educativa que no olvide la primera relacién de
alteridad: esa relacién con la madre en la que singularidad y diferencia se nutren
y se constituyen y en la que la criatura empieza a formar parte del mundo
humano, un mundo de hombres y mujeres en relacion. La experiencia primera de
la relacion de alteridad es aquella en la que la madre se desplaza, deja a un lado
su propio sentir, su propio camino de comprensidon para preguntarse sencilla,
llana y pacientemente por la experiencia del otro, por cual pueda ser la
experiencia de ese tu que la interpela.

Lo vivido que ha fraguado en ti

Segun Maria ZAMBRANO €l saber es “experiencia sedimentada en el curso de
una vida” (ZavBrANO, 1989a, pag. 107). Hay un sentido importante aqui de
experiencia, en cuanto que supone no soélo la atencidon a los acontecimientos,
entendidos como sucesos significativos, sino el modo en que lo vivido va
entretejiéndose y fraguando, componiendo una vida, formando el poso desde el
cual se mira al mundo, se entienden las cosas y orienta el actuar. Un poso que
no siempre es consciente y expresable en palabras, sino que las mas de las veces
actla como saber in-corporado, como un modo de conducirse corporeizado,
intimamente unido a uno.
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“La experiencia es, pues, un proceso que se realiza construyendo capacidades, las cuales
permanecen disponibles. Situada en el cruce de lk esfera fisica y la psiquica, la experiencia es

n” \ ” \

“gjercicio”, “seleccidon y descarte”, “creacidén y construccion”. En muchos sentidos, la experiencia la
entendemos aqui como una memoria: pero una memoria, por asi decirlo proyectiva, una memoria
que se transforma en hipétesis de accion. En ella, los acontecimientos se condensan, y se genera una
red de disposiciones que delimitan el campo de lo posbble. Siendo la realizacion de determinadas
posibiidades, la memoria de la experiencia excluye ciertas posibiidades en el momento en que hace
disponibles algunas de ellas. Esta memoria es, de hecho, ante todo, una memoria del cuerpo:
incorporacion de un saber realizada por el propio sujeto adquiriendo determinadas capacidades y no
otras”.

(JebLowski, 2008, pag. 127.)

El cuerpo es el lugar donde se inscribe cada historia singular, el lugar donde
sentimientos y pensamiento se manifiestan, en latidos, en palabras, en imagenes,
en nudos que oprimen o en brisa que orea el alma, pero no siempre esa
inscripcion es leida en busca de su sentido; la experiencia es la posibilidad de esa
lectura, una lectura necesaria para que la huella sea una verdadera inscripcion
que alumbre el sentido de lo vivido.

De la practica a la experiencia

Estamos hablando de experiencia, y sin embargo, la educacion solemos
entenderla como una practica. Hablar de la educacién como practica se refiere no
sbélo a su acepcion mas usual, un hacer, sino que representa, en su sentido
aristotélico, una preocupacion moral, un guiarse por valores y fines que la accién
busca realizar en si misma; pero esos mismos valores y fines no cobran un
significado fijo y externo a la accion; es en la propia accion en donde acaban por
adquirir su significado, ya que deliberar es tanto pensar como conducirse en esta
situacidon por estos valores, como discernir qué significan en estas circunstancias;
por lo tanto, la practica introduce la preocupacion por las cualidades internas a la

propia accidn, y la forma en la que conducirse guiado por esas cualidadesS.

Entendida asi, la educacién no es simplemente la aplicacion de un plan, sino que
busca vivir las cualidades de lo educativo en su propio quehacer; actuar de
acuerdo a las finalidades educativas supone obrar de forma situacional, particular
y deliberativa. Una educacidén que pretende, por ejemplo, favorecer la autonomia
personal no puede ser otra cosa que la vivencia de situaciones en las que el
gjercicio de la autonomia es lo que se practica; pero lo que este ejercicio pueda
ser no se puede fijar a priori, porque depende de que efectivamente se viva
como autonomia por parte de sus protagonistas. Es sblo en la propia practica
como se puede ir buscando que las situaciones que se vivan puedan ser
entendidas como ejercicio de la autonomia, deliberando de forma concreta,
particular y tentativa. Y es en la practica, en sus circunstancias y en sus
vicisitudes, como adquiere sentido lo que pueda significar la autonomia.

Si bien, como puede observarse, en la visidn de la educacidn como practica
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cobra una especial relevancia el modo en que son vividas las acciones por parte
de sus protagonistas, lo cual nos acercaria a la idea de experiencia, sin embargo,
en la nocion de practica tiene mas fuerza una idea del hacer, que no de lo que
pasa, de lo que nos pasa. La experiencia esta mas en el lado de la vivencia, de la
receptividad, de lo que llega de improviso y como novedad, que no en el de la
accién propositiva. Y el peligro es que si la educacion estd demasiado
preocupada por la intervencién, puede olvidarse de que las relaciones educativas
son experiencias que suceden, que nos suceden, no soélo acciones que
realizamos. Preocuparse por la educacion en cuanto que experiencia es abrirse a
la escucha de lo que realmente nos sucede, asi como abrirse a la escucha de lo
que verdaderamente significa, y nos significa, eso que nos sucede.

De la experiencia a la practica... y vuelta

Pero la educacion, y en particular, la educacidn escolar, la ensenanza, es
también una practica. Es un modo de conducirse que se mueve conscientemente,
y al menos intuitivamente, por el deseo de realizar cosas valiosas. También lo es
en el sentido de practica social: ocurre en el seno de organizaciones y modos
instituidos de funcionar y de hacer, y comparte socialmente creencias, propdsitos
y modos de proceder (LANGFORD, 1989). Y podriamos decir que aspira a ser una
practica, esto es, a ir encontrando, asentando, desarrollando, en el ejercicio de
nuestras actividades educativas, modos de hacer y proceder que respondan a
cualidades y propdsitos que consideramos valiosos o deseables.

La cuestidn, por tanto, es cdmo vincular el sentido de la experiencia a la
practica. Evidentemente, en el seno de las practicas educativas pueden darse
experiencias, o puede vivirse lo ocurrido en cuanto que experiencia; pero, {puede
la experiencia iluminar la practica educativa? Una primera respuesta seria que
efectivamente, las practicas pueden ser un lugar en el que la implicacién
personal, el dejarse afectar, el recibir lo que pasa, el dejarse decir por eso que
pasa es una oportunidad para una experiencia que se retribuye de nuevo en la
practica en forma de nuevos aprendizajes logrados, integrados, corporeizados (al
modo en que lo vimos en el violonchelista de SENNETT). Lo que aprendemos de la
experiencia es la posicion a partir de la que afrontamos nuevas situaciones, con
el poso que lo vivido ha dejado en nosotros, como modo de mirar, de estar, de
interpretar, de actuar.

Anna Ma Pwusst ha sehalado la necesidad de que la experiencia y sus
aprendizajes puedan ser convertidos en saberes explicitos, de manera que
puedan ser recuperados para la practica, y que asi ésta se nutra del saber de la
experiencia, a sabiendas de que no hay coincidencia entre una y otra. Una
practica que se alimenta de la experiencia supone un enriquecer la practica, en
cuanto que puede conducirse con las ganancias que le proporciona la
experiencia. E igualmente, al constituirse en practica, forma parte de una
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ganancia social, forma parte de un modo de ver las cosas y de un actuar
compartidos:

“Mi propuesta es considerar el paso del saber de la experiencia al saber de la practica: practica en el
sentido de un actuar consciente, experimental y ganado por medio de la experiencia, que nos
permite un camino singular en un contexto que podemos compartir con otras y otros. La practica
tiene esta posibilidad de un actuar individual y compartido al mismo tiempo y tiene la posibiidad de
ser reconocida y experimentada por otros y otras, de ser reconocida en el mundo. Pero las practicas
necesitan la transfiguracion simbolica, necesitan ser nombradas para ser reconocidas, en primer lugar
por una misma y luego en el mundo”.

(P1usst, 2007, pag. 67.)

Ahora bien, la ganancia que haga la practica de la experiencia, para que
genere un “circulo virtuoso” entre ambas (ibid., pag. 84), debe revertir en la
posibilidad de la practica como lugar de experiencias. La practica se enriquece
con el saber de la experiencia no incorporando sus conclusiones como un nuevo
saber y proceder ya fijados, sino que se enriquece fundamentalmente con el
propio experimentar la experiencia, esto es, con el aprendizaje del dejarse decir,
del encuentro con el otro como algo siempre imprevisto, con el desarrollo de la
capacidad receptiva, con las disposiciones de lo que supone la pasividad activa:
la escucha, la atencion, la espera..., creando y favoreciendo situaciones y
relaciones, a la espera de que “algo suceda” (MiGLIAVACCA, 2002).

Asi pues, la practica también aprende de la experiencia haciéndole sitio,
abiertos a ella, a la novedad, a la recepcion, a que algo pase, algo imprevisto, no
programado, que nos conduce a pensar. Una practica abierta a la experiencia
supone la creacion del espacio en donde el acontecimiento pueda darse, y donde
por tanto, a veces, cuando sucede, pueda darse una aceptacion de lo que
acontece, e incluso una suspension del propio saber adquirido.

La experiencia como formacion y la consciencia de los limites

Como ya hemos visto, la experiencia acoge en su misma nocién una idea
receptiva: algo que vives, que te afecta, que te pasa. Es lo vivido que deja
huella, que hace un efecto en nosotros. Mas que con la voluntad, tiene que ver
con la subjetividad y con la consciencia: la relacion que se da entre aquello en lo
gue uno (o una) esta inmerso y la forma en que se ve implicado, concernido,
afectado, llamado, reclamado, sorprendido, desconcertado,... Y eso vivido que
deja huella, lo hace por su choque con lo previsto (por ser imprevisto: nos
rompe los esquemas, nos afecta de una manera no programada, no previsible), o
porque nos impregna y nos afecta de tal manera que nos modifica, pudiendo
hablar de un antes y un después. A veces ocurre porque nos toca en
dimensiones que nos preocupan 0 nos importan, en donde hay una clara
implicacion de lo propio, alguna dimension de nuestro ser que se ve tocada o
reclamada; pero a veces nos coge por sorpresa, no hay razones para saber por
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qué nos afecta, por qué nos atrapa, por qué se nos ha convertido en una
vivencia significativa, que nos atraviesa y de la que somos conscientes. Y en esta
experiencia, en la medida en que no estd determinado su significado sino que
nos obliga a elaborarlo, a decidir qué hacer con eso que nos ha pasado, toda
experiencia es formativa, influye en la construccion de un sentido de si y es parte
del “hacerse”, del ir cobrando forma particular en el didlogo entre quien uno ya
era (ya iba siendo) y lo que esa nueva vivencia aporta en la construccion de la
propia subjetividad.

GADAMER (1977, pags. 429-431) ha sefialado precisamente como la
experiencia tiene un efecto reflexivo sobre quien la tiene: de lo que hace
consciente la experiencia es de tenerla, de encontrarse con algo que obliga a
pensarse de nuevo, a verse a si y a las cosas bajo la nueva luz de lo vivido como
novedad. La conciencia de algo imprevisto es conciencia que se vuelve sobre si,
descubriéndose en su sorpresa, en su ignorancia, en su nuevo saber. Un saber,
como Yya vimos, que es precisamente el de la apertura a nuevas experiencias, la
certeza de que, frente a los intentos de definir lo que es y sera, siempre puede
haber una nueva vivencia que nos conduzca de nuevo a pensar-nos, que nos
muestre que no podemos abarcar el mundo, que no podemos dar cuenta de la
vida, que no podemos decidir qué pasara.

“La experiencia es, pues, experiencia de la finitud humana. Es experimentado en el auténtico
sentido de la palabra aquél que es consciente de esta limitacion, aquél que sabe que no es sefior ni
del tiempo ni del futuro; pues el hombre experimentado conoce los limites de toda prevision y la
inseguridad de todo plan. En él llega a su plenitud el valor de verdad de la experiencia. (...) La
experiencia ensefia a reconocer lo que es real. Conocer lo que es, es pues, el auténtico resultado de
toda experiencia y de todo querer saber en general. (...) Reconocer lo que es no quiere decir aqui
conocer lo que hay en un momento, sino percibir los limites dentro de los cuales hay todavia
posibiidad de futuro para las expectativas y los planes; o mas fundamentalmente, que toda
expectativa y planificacion de los seres finitos es a su vez finita y limitada. La verdadera experiencia es
asi experiencia de la propia historicidad”.

(GADAMER, 1977, pags. 433-434.)

Saberse historia, saberse devenir, es tener conciencia de los limites y de las
transformaciones que uno experimenta, asi como de la necesidad de
interpretarse, de buscar significado a lo vivido, a la propia historia, como suceder
no programado, que reclama comprension. Contarse, cobrar conciencia de la
propia historicidad y buscar maneras de darse sentido en relacién a lo vivido, es
no solo una elaboracidon de la experiencia propia, sino también una experiencia
formativa, en donde ser y saber no se presentan como mundos separados.
Cualquier intento de interpretar una experiencia vivida, lo que una o uno
aprendio de ella, deviene una nueva experiencia, un nuevo aprendizaije.

La experiencia de aprender — La pedagogia de la experiencia

Dewey habia insistido en la importancia de que los procesos educativos, los
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procesos de ensefianza-aprendizaje, constituyeran experiencias para los
estudiantes. Para él una experiencia consistia fundamentalmente en “situaciones
empiricas” (DEwey, 1995, pag. 136), algo que hacer que implicara tanto la
actividad corporal como la intelectual, un “ensayar y sufrir” (pag. 128), “un
asunto activo pasivo” (pag. 125). Pero mas alla de esta idea de experiencia como
actividad, como componente fundamental del método de ensefanza, de lo que
se trata es de reconocer todas las dimensiones del vivir como parte de lo que se
experimenta, asi como la posibilidad de que ese reconocimiento pueda
fundamentar una manera de procurar y centrar la propia vivencia de las
relaciones educativas. Asi, una pedagogia centrada en la idea de experiencia, en
la aspiracion a que toda vivencia pueda abrirse a la posibilidad de una
experiencia, a la oportunidad de un acontecimiento en el que todos estén
implicados en su subjetividad, que deje huella, supone una apertura a la relacion
de intercambio a partir de lo que cada uno tiene de propio, para que en esa
relacion pueda desplegarse el camino de la interrogacion, de la busqueda, del
didlogo entre lo que surge como propuesta (una pregunta, un experimento, un
proyecto, una lectura, un viaje, una conversacion) y la implicacion personal,
desde la que cada uno vive su propio recorrido, haciendo de ello una experiencia.
Supone pues poner en el centro la vida que se vive, lo que compone las vidas de
cada uno, de cada una. Y supone poner en el centro de la experiencia educativa
nuestras vidas compartidas con nuestros estudiantes, con aquellos de quienes

asumimos una responsabilidad educativa®.

Plantearse la experiencia como idea central de la educacion significa también
una mirada especial a los educadores y educadoras. Al ir mas alld de la
concepcion de la practica, la cuestion no es ya sdélo la intervencion, la accién
propositiva, o la voluntad. Mirar a las vidas de las educadoras y los educadores,
vernos como implicados vitalmente en nuestro hacer, es abrir todas las
dimensiones de nuestras vivencias, vernos desde las implicaciones subijetivas,
desde la conformacion y transformacion de nuestro ser. Pero proponerse ademas
atender a la experiencia, a lo que nos pasa, abrirse a la alteridad, ponerse en
juego desde si para abrirse a la experiencia del otro, supone alimentar la
posibilidad de que las relaciones educativas para nuestro alumnado puedan llegar
a ser una experiencia, en el reconocimiento de relaciones auténticas, plenas,
abiertas al encuentro y aceptadoras del desencuentro.

Hacer significativo lo vivido

Dejarse tocar, dejarse decir, abrirse a la sorpresa, a lo imprevisto, hacer
significativo lo vivido, pararse a pensar supone abrir dimensiones no
programadas de nuestra existencia; porque soOlo asi es posible tener una
experiencia. Tal y como lo expresa Jorge LARROSA (2003, pag. 174):
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“La experiencia, la posibiidad de que algo nos pase, 0 nos acontezca, o nos legue, requiere un
gesto de interrupcion...: requiere pararse a pensar, pararse a mirar, pararse a escuchar, pensar mas
despacio, mirar mas despacio y escuchar mas despacio, pararse a sentir, sentir mas despacio,
demorarse en los detalles, suspender la opinidn, suspender el juicio, suspender la voluntad,
suspender el automatismo de la accion, cultivar la atencién y la delicadeza, abrir los ojos y los oidos,
charlar sobre lo que nos pasa, aprender la lentitud, escuchar a los demas, cultivar el arte del
encuentro, callar mucho, tener paciencia, darse tiempo y espacio”.

Hacer significativo lo vivido es mas un movimiento que un logro, mas una
necesidad que una conclusién, mas una busqueda que una certeza. Desde la
experiencia, que reconoce la receptividad y la pasividad como elementos
importantes del vivir, de lo que te hace ser, de lo que te forma, hacer significativo
lo vivido supone un trabajar sobre la experiencia para que te revele sus verdades.
Pero trabajar sobre la experiencia requiere no imponerle tu punto de vista, sino
estar a la escucha, a la espera, sin imponer tus a priori: dejar que el otro, la otra,
lo otro, te diga. Y saber que la experiencia no siempre se deja pensar bien, que
no se deja descifrar que no hay modo de saturar las interpretaciones, los
significados. Por eso podemos volver sobre las experiencias, volver a pensarlas; y
por eso significan, nos significan, cosas distintas en diferentes momentos.
Porque, como dice JEDLOWSKT:

“Es cierto que el sentido es inagotable —y no puede nunca “encontrarse” definitivamente— pero la
tension hacia el sentido es, sin embargo, lo que permite a cada uno cada vez orientarse de nuevo. En
la tensidn hacia el sentido se da una tension hacia la verdad: inalcanzable y sin embargo aquella por la
que su pregunta sirve para cuestionar lo existente, y abrir de nuevo lo posible”.

(JebLowski, 2008, pag. 177.)

En el juego entre acontecimiento y significado, la relacién es viva y sin
clausura. Esto quiere decir que en ocasiones, aunque la experiencia se nos
muestre como enigmatica, podemos aprender de ella. Segun lo expresa Chiara
ZAMBONI (en DioTiMA, 2002, pag. 133), en su presentacion del texto ya citado de
Cristina FACCINCANE: “puedo sacar orientacidn de una experiencia, puedo sacar de
ella saber, puedo incluso transformar mi existencia a partir de ella, sin que por
ello la experiencia sea desvelada”. Pero también, segin la propia FACCINCANI
(2002, pag. 148), el que algo sea vivido como acontecimiento no depende tanto
de lo que sucede, sino de que sea percibido (significado) como acontecimiento:
“en el darse del acontecimiento esta implicada la capacidad de percibirlo”.

También quiere decir que hacer significativo lo vivido requiere “interrogar la
realidad a partir de la propia experiencia, [volver] significante lo sobreentendido,
[generar] sentido a lo obvio, [valorar] las diferencias...” (RBoLl, 2002, pag. 85).
Pero por otro lado, requiere “aceptar el choque con la realidad vy... evitar
defenderse de ella con un saber ya construido” (Zamsoni, ibid., pag. 134). Y es
que el juego entre acontecimiento y significado se mueve en el juego entre
actividad y pasividad.
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Experiencia y pensamiento

Hemos hecho depender la experiencia del pensamiento, y sin embargo ésta
es una relacién abierta, desajustada, no resuelta. Por un lado, la experiencia es
irreductible a pensamiento. Siempre abarca mas dimensiones de las que son
traducibles a pensamientos y siempre supone una multidimensionalidad y
simultaneidad de las que es imposible dar cuenta ajustada en el pensar. El
pensamiento ordena, elige, muestra aspectos que destaca, a los que atribuye
significado, pero no puede decirlo todo.

Por otro lado, la experiencia es en primer lugar vivencia, y no ideas o
palabras. Por eso, para poder decir algo de la experiencia, el pensamiento tiene
que inventar. Tiene que inventar para decir en otro plano (el de las ideas y las
palabras) lo que solo acontece viviendo. Pero tiene que inventar, como ha
explicado Chiara ZamBoNI, para evitar que el lenguaje convencional dé por
supuesto, en los significados ya atribuidos a las palabras y a las expresiones, que
aquello vivido se correspondia con algo ya existente y por tanto no nuevo.

“Para [pensar partiendo de la experiencia] no basta con narrar los hechos: es necesario inventar
para que una experiencia tome sentido. En cambio, para ‘atenerse a los hechos’ no es necesario
inventar porque ellos nos vienen dados por los modelos aprobados de relacion con el mundo, es
decir, por los cddigos simbolicos de que disponemos. (...) En el lenguaije es necesario inventar porque
en la experiencia a la que el recuerdo se refiere insistentemente, estan presentes elementos que los
lenguajes de que disponemos cancelan, descartan, evitan, para conservar la imagen ya dada. (...) En
el lenguaje, se inventa para mostrar la verdad de lo real y no para sustituirlo por palabras”.

(ZamBONI, 200243, pags. 25-26.)

La invencidon permite una manera de entrar en relacion con la verdad de lo
vivido que no aspira a duplicarlo, sino a sugerirlo, a abrirlo como algo pensable,
como algo que hace experiencia en este pensarlo de forma no repetitiva, no ya
codificada.

Y asi y todo, hemos hecho depender la experiencia del pensamiento, pero
queda abierta la cuestidn acerca de experiencias sin pensamiento. éPueden las
primeras vivencias de las criaturas, vivencias que las marcan, que les dejan
huellas indelebles, que las forman, ser consideradas experiencias? Si lo son
éseran acaso experiencias sin pensamiento? ¢O pudiera ser que el pensamiento
infantil diera un sentido a sus vivencias que los adultos hemos acabado siendo
incapaces de comprender?

Sentido y sinsentido

P: ¢Qué significd para usted ser deportada a Auschwitz?
R: Nada, porque es algo que no tiene sentido10.

La pregunta por el sentido de la experiencia es también la pregunta por el
sinsentido. Tratar de entender los significados de lo que vivimos no esta al
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margen de enfrentarse a los absurdos, a las negaciones de ldégica, a la
incapacidad de sostener algo que dé coherencia a lo que vivimos. Enfrentar la
pregunta por la experiencia es también, en ocasiones, enfrentarse a la
imposibilidad de hacer experiencia, enfrentarse al vacio, a la anulacién. O nos
vemos obligados a darle sentido a cosas que, desde otra posicidon, o desde otro
momento, no lo tienen.

Sentido y sinsentido de lo vivido, pero también sentido y sinsentido de lo que
elaboramos y construimos como experiencia a partir de lo vivido. Ante el
supuesto de que la experiencia es un camino que conduce a una mayor sabiduria
de la vida, también nos tendremos que enfrentar a las experiencias que nos han
formado, conformado, que nos han dado que pensar, pero que han estado
vividas y sentidas como pérdida, desorientacidon, frustracién, hundimiento,
confusion, incapacidad, desesperacion, etc. A veces el fruto de la experiencia es
un vinculo vacio, de anulacion, de negacidon entre uno mismo y aquello vivido.

La educacién como experiencia requiere también la pregunta por los sentidos
y los sinsentidos de los procesos educativos, por lo que permite construir un
significado a lo vivido, o lo que, por el contrario, se introduce en el vacio, en la
estimulacion pero sin significado (actividad, pero no experiencia), en la repeticidn
hueca, en el absurdo, o en la negacidn de quienes se suponen que son quienes
tienen que vivir y hacer experiencias y convertirlas en oportunidad de
pensamiento.

Esta pregunta es especialmente necesaria en la educacién institucionalizada.
En el sistema escolar hay una continua exigencia de productividad, de resultados
concretos en tiempos determinados, de certezas respecto a los procesos
docentes que conduciran a aprendizajes previstos. El sistema escolar soporta mal
lo que hay detrds de cualquier auténtica experiencia educativa: la
imprevisibilidad, la ambigliedad, la significacién subjetiva singular y variada. Por
ello busca certezas técnicas, métodos productivos eficaces, garantias de
resultados, busca reducir la inseguridad, la apertura que representa toda
experiencia de encuentro y relacion humanos. Pero su paradoja esta en que el
deseo de certezas supone querer disponer de un procedimiento que funcione
independientemente de lo que el encuentro humano significa: la apertura a lo
que esta por suceder. Asi pues, la determinacion de resultados y la fijacion de
procesos se antepone a la vivencia particular y concreta de quienes participan en
el encuentro, impide que sea la propia vivencia la que guie el sentido de las
cosas, que sean sus protagonistas quienes puedan dar significado a lo vivido y
que puedan vivir cosas que tengan significacion. El interés en obtener
aprendizajes planificados actlia contra la propia posibilidad de que aprender, la
experiencia de aprender, pueda ocurrir.

La investigacion educativa y la pregunta pedagogica

38



En el apartado anterior nuestro propdsito no ha sido decir lo que es la
educacion, sino explorar qué significa mirarla, aproximarnos a ella, en cuanto que
experiencia. Lo cual nos conduce a la interrogacidon por su significado, por su
sentido. Lo que sea la educacidon, como lo que sea la experiencia, no se resuelve
por medio de la descripcidén de una situacidn, de una “realidad”, sino que siempre
reclama la pregunta por el sentido. O mejor dicho, en la propia realidad de la
educacion esta su ser algo mas que una situacidon observable. Desde una
perspectiva fenomenoldgica, en la propia naturaleza de la educacion no esta el
ser una cosa, sino una tensidn: la tension entre lo que vivimos bajo el referente
de esta palabra (las relaciones, las acciones o las practicas que llamamos
educativas) y lo que aspira a ser, lo que reclama ser (lo que hay tras la discusion
por la cual hablamos de tal o cual relacidn, accién o practica diciendo de ella que
es 0 no es educativa). Y la preocupacion pedagdgica por la educacion estriba en
preguntarse por esta tensidn, con el deseo de iluminar algo del sentido de la
educacion, algo de la forma en que las practicas, la acciones concretas, las
relaciones educativas nos conducen a preguntarnos por la cualidad educativa de
las mismas, su realizacidén o su frustracion, sus posibilidades y sus limites. Segun
lo ha expresado Max VAN MANEN (2003, pag. 161): “La pedagogia no es idéntica a
la accidon observable; mas bien reside principalmente en aquello que hace que la
accion sea o no pedagdgica”.

Lo que pretendemos argumentar en este apartado es precisamente que la
razén de ser de la investigacion educativa no estriba en describir, explicar o
comprender una “realidad” (entendida como algo que esta ahi fuera, a la espera
de ser descrito, explicado o comprendido) en la que se dan procesos educativos,
sino en revelar, desvelar, suscitar la cuestion pedagdgica que hay en ella. Su
preocupacion, por tanto, no es descriptivo-explicativa, ni siquiera comprensivo-
interpretativa por si misma. Su busqueda no queda nunca resuelta con “dar
cuenta de la realidad”, sino que siempre estd mirando mas alla: qué es lo
educativo y como se nos manifiesta; qué son estas experiencias que estudiamos
y qué nos revelan, qué nos ayudan a entender, a cuestionarnos, a formularnos
sobre lo educativo, sobre su sentido y su realizacion.

El problema de la investigacion en educacidon es que suele vivir del préstamo.
Siempre ha ido a buscar en otros campos del saber, de la ciencia, aproximaciones
metodoldgicas que, con adaptaciones grandes o pequenas, las ha acabado
haciendo suyas. Tanto con el método experimental como con los métodos
antropoldgicos y cualitativos, han arrastrado algo mas que un método: también
una ontologia. Es decir, al imitar el método han mirado a la educacion “como si":
como si fuera psicologia (entender los mecanismos cognitivos, o de conciencia y
personalidad que se ponen en juego), o sociologia (las dependencias sociales de
la educacion, la influencia de las estructuras sociales en la conformacion de las
relaciones educativas, la reproduccion de las estructuras sociales e ideoldgicas,
etc.), o antropologia (la interpretacion del aula o la escuela como una cultura,
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etc.), o sociolinglistica (analisis del intercambio conversacional, etc.). Por lo cual,
la educacion, la cuestion educativa, se ha tenido que plantear siempre como una
consecuencia posterior de la investigacién: ahora que hemos estudiado la
realidad concreta, extraemos conclusiones educativas; o bien juicios de valor
sobre lo poco o0 mucho educativo de tal realidad, o bien una especie de
mandatos sobre el “qué hacer”, esto es, aquello que se espera de los expertos,
los cuales, gracias a su estudio y comprension de las realidades en las que
sucede algun fendmeno que llamamos educativo estan legitimados para
proponer lo que habria que hacer. Desde esta perspectiva, el estudio y
comprension de lo educativo se entiende, inicialmente, como un asunto de
obtencidon o produccion de conocimientos, los cuales son de naturaleza
psicoldgica, socioldgica, etc., es decir, no pedagdgica, ya que lo pedagdgico seran
los usos o consecuencias de esos conocimientos (VAN MANEN, 2003, pags. 151-
152). Quien investiga se encuentra entonces en posesion de conocimientos que
legitiman su posicidn y que le autorizan a establecer las relaciones entre conocer
e intervenir, derivando de lo primero lo segundo (SIMONS y MASSCHELEIN, 2008). Lo
cual nos conduce, como veremos mas adelante, a la problematica relacion teoria-
practica, en vez de entender, como intentaremos argumentar, que la cuestion en
educacion es la relacidon entre experiencia y saber.

La posicidn que queremos defender aqui se situa directamente en la cuestion
pedagdgica. A la investigacion educativa la moviliza siempre una inquietud: équé
podemos preguntarnos y aprender, hacer nuestro, acerca de lo educativo al
visitar esta experiencia concreta, o estas situaciones, personas, Vvicisitudes,
circunstancias, o estas historias, estos acontecimientos, estos mundos, propios o
ajenos? Experiencias, personas, circunstancias, acontecimientos, historias que no
nos dejan indiferentes, sino que nos ponen a pensar, a procurar dilucidar algo en

relacion al significado de lo educativo y sus posibilidades (o imposibilidadesll)
de realizacion, a intentar mantener la tensidn creadora para poder dejar reflejado
algo sobre los sentidos y los sinsentidos de la obra educativa. ¢Qué emerge
como obra pedagdgica en las practicas de la educacién (escolares, o en otros
espacios y relaciones) y qué se pierde o se confunde en ellas?

En definitiva, se trata de la pregunta por el sentido; es la busqueda del
sentido de la experiencia en cuanto que experiencia educativa. La pregunta por el
sentido es la pregunta que despierta la experiencia. Cuando nos interrogamos: "y
esto, ¢équé sentido tiene?”, o cuando se dice de algo, con pesadumbre, que “no
tiene sentido”, no estamos hablando exactamente de su contenido semantico, no
es que no pueda buscarse una interpretacion del suceso. Preguntarse por el
sentido es hacerlo por lo que significa en Ultima instancia aquello: qué nos dice,
adonde nos conduce, qué razdén de ser tiene. Presenta siempre una tension entre
aquello que vivimos como experiencia y la pregunta por lo que ésta revela de lo
educativo. Sin embargo, esta pregunta por lo que nos revela de lo educativo no
funciona como la aplicacion de un criterio previamente fijado a una realidad
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establecida que esta a la espera de ser vista, descrita e interpretada. La pregunta
por lo educativo es aqui mantener siempre abierta la interrogacién sobre qué es
educativo, cdmo se manifiesta, cdmo lo apreciamos, qué nos dice, qué podemos
aprender, cdmo nos inspira, alld donde lo vemos, para poder alimentar nuestra
propia busqueda educativa. Pero no se trata de una pregunta en lo abstracto,
sino en lo concreto: cOmo entramos en conversacion con esta realidad particular,
cdmo nos interroga, cdmo nos desestabiliza, cdmo nos obliga a pensar de nuevo,
a pensar lo no pensado. Tampoco es una pregunta en lo genérico, sin prestar
atencion a lo singular, aunque con toda seguridad es a eso a lo que suena el
hecho de hablar de “lo educativo”. Por el contrario, son cuestiones sobre las
vivencias particulares, singulares, Unicas, sobre las formas concretas que adopta
aquello que formulamos como educativo, sobre las situaciones y relaciones
concretas en las que lo educativo se realiza, se vive, esto es, son cuestiones
sobre las experiencias: son, por ejemplo, preguntas sobre las relaciones con la
infancia, o sobre las experiencias que educan, que forman y conforman, o sobre
las huellas que en alguien ha dejado su vida escolar, o sobre los contextos y
circunstancias que posibilitan o dificultan el desarrollo personal, o sobre lo que
hace o no posible ser ensefante o educador/a, sobre los saberes que hacen
fructificar una vida, sobre lo que hace que una institucion pueda ser educativa,
etc. Asi, la pregunta es a la vez singular y universal: intentamos entender algo
del sentido de lo educativo al interrogarnos sobre lo que del sentido nos
despierta nuestro didlogo con lo singular y Unico, con quienes estan inmersos en
esa situacion, con quienes dicen, hacen, piensan, sienten en ese estar siendo
parte de esa vida concreta que alli se manifiesta. Y aspiramos a un saber
pedagdgico que pueda ser vivido como saber singular, personal, como bagaje
propio con el que vivir nuevas situaciones y experiencias. Por eso, las preguntas
sobre lo educativo se nos convierten en preguntas sobre las circunstancias y
sobre las cualidades de la relaciones, de los educadores o educadoras, de las
instituciones, de los saberes, de las experiencias, de las practicas realizadas, de
las vidas vividas, etc.; sobre lo que hemos podido aprender de otras experiencias
y sobre lo que mueve de nuevo a nuevas interrogaciones en nuevas experiencias.

Interrogar a la experiencia educativa parte de aceptarla en su totalidad, en su
multidimensionalidad, en su inabarcabilidad, en su imposibilidad de asirla, de
verla por completo, de entenderla por completo. Parte de lo que la experiencia y
las preguntas pedagdgicas que despierta nos muestran es precisamente que la
educacion no puede renunciar a aquello que la hace, aquello que necesita para
realizarse, aunque no lo pueda explicar, comprender, abarcar; aunque no lo pueda
ni siquiera expresar; porque la experiencia pone en juego todas las dimensiones
del vivir, y la tarea educativa se realiza desde todas las dimensiones personales y
relacionales, sean comprensibles o no, sean cognitivas o no. Las intuiciones, la
presencia personal, corporal, los sentimientos, las sensaciones, la atencién, el
vacio, la confusion, la sorpresa, el atrevimiento, el arriesgarse, el no saber, las
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contradicciones, las paradojas, la espera, los deseos, el hacer sin saber bien qué,
etc.,, son parte de lo que componen y permiten la relacion y la experiencia
educativas. Como dice Vivian G. PaLey (2006, pag. 59), “también los
presentimientos son parte de la ensefianza”. Mas que querer domesticar estas
multiples dimensiones, categorizandolas, explicandolas, se trata de interrogarse
sobre su presencia y necesidad, para saberse relacionar con ellas, y para llegar a
intuir lo que no llegamos a entender pero sabemos que estda en cualquier
experiencia educativa. Preguntarse por lo educativo es pues abrir una pregunta,
mas que querer cerrarla. Es reconocer su inmensidad y saberse relacionar con
ella, mas que querer acotarla a las dimensiones de lo que podemos controlar, a
fuerza de falsear su naturaleza, la cual siempre nos interroga sobre los propios
limites que le imponemos en nuestra comprension.

La pregunta por lo educativo, que es a la vez una dilucidacién, una
permanente apertura a la pregunta de qué es educar, no puede hacer abstraccion
de las circunstancias en las que nace. No es abstracta, porque se despierta ante
una situacién concreta, pero tampoco es abstracta en el sentido de que no es
una pregunta que pueda nacer abstrayendo de quien se la hace, de a quien se le
despierta como necesidad al encontrarse con esas experiencias que le interrogan.
Es pues, como ha insistido VAN MANEN (2003, cap. 6), una pregunta sostenida por
alguien que esta viviendo algo que le provoca un cuestionarse por lo que eso
supone como educacidon. Es una pregunta sostenida en primera persona por
quien investiga, porque es quien investiga quien esta interrogandose: écual es el
sentido educativo de esto que estoy estudiando, de esto que estoy tratando de
comprender en sus significados educativos para quienes estan implicados en esta
experiencia? ¢Qué me desconcierta de esto que observo, que estudio; qué no
puedo entender, y necesito pensar, pensarme? ¢Qué preguntas me despierta, qué
inquietudes? Y son preguntas que nos hacemos como educadores; nos las
hacemos en tanto que somos educadores; son preguntas que nos interpelan en
nuestra implicacion propia y personal en la educacion. Estas preguntas no se
dirigen a los fendmenos, sino a nosotros mismos. Por tanto no se trata tan sdlo
de que quien investigue se pregunte por los acontecimientos que estudie. Se
trata de que investigar, entendido asi, es un acontecimiento, una experiencia,
algo que vivimos y nos afecta, nos cuestiona, nos pone en crisis, nos enfrenta a
nuestro no saber a nuestro no entender nos empuja a transformar algo en
nosotros para hacer sitio, para dar cabida a eso que nos plantea la experiencia
que estudiamos, para intentar ver mas alla en nuestro vivir la educacién como
actividad en la que estamos implicados, comprometidos. Investigar es, pues, una
experiencia de aprendizaje.

Sin embargo, aprender no es algo que se culmina (“iAhora ya lo entiendo!”),
sino que, como toda experiencia, es algo que siempre queda abierto, algo que
nos sigue interrogando, algo sobre lo que hemos aproximado una respuesta
tentativa, una comprension provisional, pero que siempre podremos revisitar para
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hacernos nuevas preguntas, para vernos de nuevo sumidos en la duda del “eso
qué significa”. Esta apertura de la comprensidn tiene que ver en parte con la
propia naturaleza de las experiencias, como acontecimientos siempre abiertos a
nuevas significaciones; como tiene que ver (segun ha indicado ELLsWORTH, 2005,
pags. 65-66) con la imposibilidad en si del conocimiento como algo definitivo, ya
que conocer es un juego sin fin entre saber e ignorar, entre deseo de comprender
y dificultad y resistencia para hacerlo. Pero en el caso de la educacidn, tiene que
ver también con la propia naturaleza de lo pedagdgico como un saber elusivo,
escurridizo, que no se deja atrapar, fijar mas alld de la provisionalidad, de su
relacion permanente con la experiencia singular, y con la pregunta siempre por
volverse a hacer, acerca de lo que pueda ser pedagdgicamente adecuado en cada
situacion.
“Tan pronto como logramos dar sentido al caracter pedagdgico del hecho de ser padres y
profesores, empezamos a preguntarnos y a dudar sobre nosotros mismos. La pedagogia “consiste”

en este constante cuestionamiento; es este dudar siempre. Nos preguntamos éhe hecho lo
correcto?”.

(VAN MANEN, 2003, pag. 162.)

Al decir Pedagogia no nos estamos refiriendo a un saber especulativo, 0 a un
mero conocimiento sobre asuntos educativos. Entendemos por Pedagogia aquel
saber que reclama la experiencia educativa. Lo reclama para darle sentido (en
todas sus acepciones: para darle sensacidon, sentimiento, significacion,
orientacion). Para darle perspectiva y posibilidad de que la educacién pueda
vivirse como experiencia. Es asi un saber “en primera persona”: nace de la
experiencia y cobra su sentido volviendo siempre a ella. En la propia naturaleza
de la preocupacidon pedagogica, de adentrarnos en las cuestiones educativas que
nos suscita la realidad que estudiamos, supone estar inmerso en las preguntas
pedagdgicas; preguntas que son siempre de relacion entre la realidad concreta y
su sentido, su orientacion educativa. Recordemos la cita de Max VAN MANEN unas
paginas atras: “La pedagogia no es idéntica a la accién observable; mas bien
reside principalmente en aquello que hace que la accién sea o no pedagdgica.”
(VAN MANEN, 2003, pag. 161). Pero écdmo podemos saber, como podemos estar
seguros de si una accién es o no pedagdgica? ¢Como podemos estar seguros de
si una actuacion era la adecuada? ¢éComo lo puedo saber yo? éQuién lo puede
saber?

La pregunta por lo adecuado es claramente la preocupacién pedagdgica y a la
vez nos hace evidente que nos formula un problema para el que no tenemos la
solucidn, la respuesta definitiva. Lo que tenemos son aproximaciones, tanteos,
orientaciones, formas de expresar la relacion, de aventurar posibilidades, de abrir
nuevos interrogantes, de jugar con la imaginacion para ver qué podria haber sido
si las cosas hubieran sucedido de otra forma, etc. Es decir la investigacion
pedagdgica se mueve siempre en la relacion plural, incierta, variable, tentativa y
subjetiva de poner en relacion acontecimientos y sentido educativo. Y la
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esperanza es que, al hacer eso, podamos ir avanzando en un argumento, en una
posibilidad, en una orientacion, esto es, definiendo posibles caminos
pedagdgicos. Lo cual es tanto como decir que el saber pedagdgico es un saber
que muestra miradas, aproximaciones, orientaciones, posibilidades, pero que no
tiene certezas. Y por ello, para evitar la tentacion de ofrecer como certezas lo que
no son sino relaciones despertadas entre acontecimientos y significaciones, entre
practicas y posibilidades educativas, la investigacion necesita mostrar siempre el
entramado en el que se mueve. Es decir debe mostrar aproximaciones a las
experiencias, relatos sobre las mismas, formas de contarlas que permitan a quien
los lea acercarse a lo que hay ahi agazapado como interés, como sentido, como
interrogante, como destello, 0 como frustracion, como pérdida, como sinsentido.
Y debe mostrar tanto las historias de las experiencias y de quienes las viven,
como debe contar la historia de la propia investigacion, esto es, la forma en que
nace la inquietud, la busqueda, el despertar de las preguntas, los intentos de
clarificarlas, las respuestas posibles, y la forma en que todo ello estd en la
relacion intima que se produce entre las experiencias investigadas y quien
investiga, es decir, quien sostiene en primera persona, y en tanto que educador o
educadora, la tensidn por lo pedagdgico. Mostrar el entramado en que se mueve
la investigacidon es evidenciar que las preguntas pedagdgicas, y los intentos de
dilucidacion del sentido educativo de lo que se expone no estan en las
experiencias en si, sino en la relacidon que establece quien investiga con aquello
que estudia. Evidentemente, esto no significa un simple proponer preguntas con
la excusa de lo que se supone que se investiga, no es establecer cuestiones sin
entrar en las descripciones, en los entresijos de las experiencias estudiadas, sino
presentar las experiencias en el vinculo con lo que precisamente las constituye
como tales: su relacion con el sentido educativo.

La razon ultima de ser de la investigacion educativa no es proporcionar el
significado de una situacidn, sino aportar la pregunta que despierta, para que
quienes reciban esta aportacion puedan sostener su propia pregunta, su propia
practica pedagogica, con mas vision, con mas problematicidad, con mas
inspiracion, con mas posibilidad de abrir caminos e interrogantes, con mas
capacidad de ir labrando su propio juicio sobre lo adecuado, con mas recursos
para poder vivir sus propias experiencias: aquellas que le interrogan y no soélo
sobre las que se interviene. Precisamente porque el saber pedagdgico es siempre
un saber de lo incierto, de lo que tiene que ser siempre vivido como por primera
vez (PEREz DE LARA, 2008), la investigacion pedagdgica tiene que reconocer este
valor, precisamente para hacer posible que quienes la reciban (quienes la lean)
puedan tener por si mismos su propia experiencia educativa: aquella aportacion
que ayuda a vivir la relacién entre las situaciones y las preguntas pedagdgicas
por hacerse. Y también las que ayudan a poder vivir las situaciones como
experiencias: pudiendo ver lo que es, dejandose decir por el otro, en vez de
supliendo esa su experiencia por el saber que ya dice lo que debe ser visto, oido,
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entendido y hecho.

Bajo este punto de vista, la investigacién educativa, y el saber pedagdgico a
que da lugar, no pueden nunca desconectarse del todo de la experiencia, para
poderle proporcionar tanto su justo valor como todo su valor, para que quienes
lo reciban puedan reconstruir la relacion entre la situacion y la pregunta por lo
adecuado, la relacidn entre la realidad concreta, las preguntas educativas y quien
las vive, las sostiene y relata ese encuentro. Es esta relacidon viva la que permite
gue ese saber pedagdgico pueda ser re-vivido como nueva y original experiencia
por otros. Porque la investigacién educativa debe dirigirse a favorecer las
experiencias, no a suplirlas. Debe explorar el misterio inagotable de las
experiencias educativas y la naturaleza elusiva, siempre en recreacion, de lo
pedagdgico, pero no buscando el conocimiento que lo allana, sino aquel saber
gue nos permite apreciar lo que hay en juego. VAN MANEN expresa con claridad
esta idea en su proyecto fenomenoldgico sobre la experiencia de ser padre:

“La pedagogia se anuncia no “como” entidad, comportamiento, sentimiento o emocion, sino “a
través” de ellos. El hecho de ser padres es un misterio absoluto, pero sondable. El proyecto de una
fenomenologia del hecho de ser padres consiste, por tanto, no en traducir o reducir su relacion
primordial @ unos conceptos claramente definidos para disipar su misterio, sino que, en realidad, el
objetivo es traer el misterio de un modo mas completo a nuestra presencia”.

(VAN MANEN, 2003, pag. 70.)

De la misma manera en que lo plantea este autor, podemos decir que la
investigacidon de la experiencia educativa busca acompaiarla, hacernos dar
cuenta del camino que cada una, o cada uno tiene que explorar por si mismo,
disponiendo del bagaje de quienes antes ya han recorrido este camino, un
bagaje que tan solo nos dice lo que quien lo recorrié vivio y aprendié, pero que
no evita que cada uno tenga que tener su propia experiencia, su propio
aprendizaje.

Investigar la experiencia educativa

Hasta ahora hemos expuesto dos ideas fundamentales: la primera, la
consideraciéon de la educacion en tanto que experiencia. La segunda, la
justificacion de la investigacién educativa como dirigida no a dar cuenta de las
realidades educativas, sino a suscitar la cuestién pedagodgica que hay en ellas.
Pues bien, estas dos ideas, y su combinacion, constituyen los pilares de nuestra
posicidn: investigar la experiencia educativa significa adentrarse en los mundos
subjetivos, inciertos, ligados al acontecer, a lo singular, y desde ahi, tratar de
sostener, en primera persona, la pregunta sobre su sentido educativo; esto es,
tratar de revelar las preguntas pedagdgicas que nos suscitan aquellas
experiencias que estudiamos. Y su propdsito es mostrar las relaciones que se
establecen entre acontecimientos, condiciones de existencia, significaciones
subjetivas y preguntas que nos sugieren. Porque lo que pretende la investigacion
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de la experiencia no es transformar la experiencia en otra cosa, sino
acompanarla, interrogarla, desvelando significados y sentidos potenciales, a la
vez que reconociendo su imposibilidad de saturacion (es decir que los
significados y efectos son siempre interpretables, y siempre abiertos a nuevos
significados y efectos sobre quienes las han vivido), para poder pensar
pedagdgicamente, en relacién a lo que ella nos sugiere o nos provoca. Esto es,
pretende pensar las situaciones educativas en cuanto que experiencia y traspasar
a sus lectores la posibilidad de captarla en cuanto que experiencia, en cuanto que
algo que da que pensar; un pensar no especulativo, sino vinculado al si mismo
en cuanto que educador o educadora. Lo que ofrece la investigacion de la
experiencia no son tanto las respuestas a las preguntas, esto es, un saber
definitivo y cierto del cual tan solo hay que hacerlo propio, sino favorecer la
reflexion pedagdgica al acercar una (o varias) lectura(s) de la experiencia;
mostrar los destellos de posibilidad en las experiencias educativas, sus
alumbramientos de sentido pedagdgico; dar cuenta de una experiencia y de las
cuestiones y reflexiones que abre, de tal manera que quien la lea pueda
alimentar su posibilidad de encaminar sus propias experiencias y su propio saber
pedagdgico.

Al explorar la investigacion las mdltiples dimensiones de la experiencia,
pretende reforzarla, reconocerle y apoyar su sentido de experiencia,
acompafnandola en su ser pensada, no solo contada. Pretende ayudar a percibirla
en lo que tiene de intangible, buscando un decir de la experiencia que facilite el
evocarla y el hacerla de nuevo experiencia, esto es, vivencia reflexionada.
Pretende sondear el saber que la sostiene y el que puede adquirirse mediante
ella. Aspira a sugerir las disposiciones que la hacen posible. Busca relatar la
manera en que las experiencias han conducido, marcado o conformado nuestras
vidas, expresando los aprendizajes obtenidos, los hallazgos producidos, las
invenciones de sentido, la forma en que somos en parte producto de ello;
mostrando lo que nos ensefia de la vida y del vivir. Mostrando en todo ello cémo
nuestra subjetividad entra en relacién constitutiva con la propia experiencia,
influyéndose mutuamente (DAy ScLATER, 2003).

La investigacion de la experiencia tiene una especial querencia por la
subjetividad: se interesa por los modos subjetivos de vivir las situaciones y por
las repercusiones personales, subjetivas, formativas que tienen estas vivencias.
Pero esto no quiere decir solipsismo, aislamiento, pura afectacion subjetiva. En
todo lo expuesto sobre el sentido de la experiencia hay el peligro de hacer de
ello una lectura anclada en el subjetivismo, entendido como exclusiva atencion a
los efectos internos en la conciencia. No se trata, sin embargo, de atender tan
sdlo a los modos de afectacion subjetiva, sino que hay que entender que el
significado propio de las cosas se realiza en relacion a algo de lo que se tiene
experiencia. Se trata, por tanto, de la relacion que se establece entre el mundo y
quien lo vive y es afectado por él. La experiencia se produce siempre entre
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alguien y el mundo; esta provocada y reclamada por una exterioridad (LARROSA,
2009).

En los acontecimientos, en las experiencias en su sentido singular, temporal y
vivencial, lo que se vive, lo que cobra o no sentido, lo que afecta a lo que se vive
y a la manera en que se hace, no es ajeno a las condiciones politicas, materiales
y simbolicas del mundo del cual formamos parte; y en concreto, en el mundo
educativo, no es ajeno a las formas instituidas de la educacion. Preguntarse por
la experiencia, mirar a la educacidn en cuanto que experiencia no es
subjetivismo, si por ello se entiende mirar sélo a si y desvincularse del mundo en
el que habitamos, mirar solo al interior, abandonando el exterior. De hecho, como
ha sefalado Shelley Day ScLaTer (2003, pag. 326), propiamente, la subjetividad
no es “ni interna ni externa, ni siquiera un producto de las ‘interacciones’ entre lo
interno y lo externo, sino que es un proceso”. La subjetividad se constituye en la
negociacion continua de su posicién en el mundo. Por lo tanto, la preocupacion
es mas bien evitar el peligro contrario: mas que desvincularse del mundo, lo que
busca la investigacion de la experiencia es no desvincular al mundo de quienes lo
viven, de quienes lo vivimos, de quienes lo experimentamos, de quienes lo
sostenemos 0 lo soportamos, de quienes lo sufrimos o lo gozamos, de quienes
lo consentimos o lo discutimos, de quienes lo hacemos y lo padecemos.

Subjetividad no significa aislamiento, sino el transito necesario por el que
pasa lo que se vive, a través del cual se construye el sentido y en el que se
cultivan las sensibilidades, las disposiciones y las acciones. Subjetividad es el
lugar en el que y desde el que se experimenta el mundo. Y el tipo de saber
pedagdgico al que nos referimos aqui, mas que saber subjetivo es un saber con
sujeto, es saber con un punto de vista, es saber que busca mantener la relacion,
el vinculo con la experiencia, con la realidad de las cosas tal y como son vividas y
sentidas. No aspira pues a un saber universal y abstracto. Pero ello no significa
que no muestre la complejidad, el entramado de estas mismas cosas. La
perspectiva de la experiencia consiste en adoptar un punto de vista desde el que
mirar a la educacidon, que se mueve entre lo subjetivo y lo objetivo, esto es,
entre el interior y el exterior, que necesita mirar hacia dentro tanto como hacia
fuera, que va y viene entre lo micro (lo cercano e inmediato a la experiencia) y lo
macro (aspectos estructurales, institucionales, ideoldgicos, etc., pero que cobran
valor en la medida en que pueden ser validados por la experiencia, esto es,
reconocidos en la forma en que se hacen presentes en, o afectan a lo que se
vive y a cOmo es vivido).

Ahora bien, investigar la experiencia educativa es algo mas que una posicidn
integradora entre estos polos. No es tanto una postura como un lugar. Es
colocarse en el lugar en el que se producen estos cruces, en donde se viven, por
consiguiente, sus ldgicas, o sus incongruencias, o sus paradojas, O sus
contradicciones. Y ello, desde una actitud: la de dejarse sorprender por lo que
ocurre, la de atender y escuchar lo que la realidad nos muestra, la de abrirse a
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los interrogantes que nos suscita el mundo, la de preguntarse por lo que significa
€s0 que nos pasa, la de explorar el sentido, los sentidos y los sinsentidos de la
experiencia, y de las condiciones en las que tales experiencias se experimentan.
Como posicidn intelectual, la investigacion de la experiencia busca aquel lugar en
el que subjetivamente podamos significar las ideas, y busca aquel saber que
podamos sentir cercano, como algo que tiene que ver con lo que vivimos, con
cdmo lo vivimos, o con por qué lo vivimos. Una posicidon de investigacion y de
conocimiento que no quiere dejarse arrastrar hacia la disociacién entre quienes
somos y lo que sabemos; que no busca un saber distanciado, abstracto, que
aspira a ser universal, pero con el que no se vive cotidianamente; sino que busca
un saber que puede ser parte de nosotros, que transforma nuestra manera de
vivir en el mundo, que nos guia en nuestro estar en él, sosteniendo nuestro
sentido de las cosas, apreciandolas y sintiéndolas.

Pero el reconocimiento de la subjetividad presente es también la de quien
investiga. Como ya vimos en el apartado anterior, la preocupacién pedagdgica
sOlo puede ser sostenida en primera persona, evoluciona en la relacidn
permanente entre quien investiga y lo que investiga, entre lo que sucede y lo
que le suscita como interrogante pedagdgico, entre lo que ese suceder y ese
suscitarle le conducen a preguntarse. La pregunta educativa, como inquietud,
acompana todo el viaje. En este sentido, investigar es una experiencia, 0 mejor
dicho, abrirse a la posibilidad de tener una experiencia. Y como toda experiencia,
nos implica subjetivamente; y como toda experiencia, es alguien quien la vive.
No hay manera de dar cuenta de la experiencia sin un sujeto, sin un
protagonista, sin alguien que la sostiene. Y esto es asi también en la experiencia
de investigar.

No hay forma de expresar la experiencia de la investigacion sin expresarse
subjetivamente como quien ha realizado ese recorrido, quien ha vivido las
incertidumbres del aproximarse a lo que queria investigar y ha pasado por las
vicisitudes entre entender y no entender, entre entender y entender-se, entre vivir
el encuentro con esa realidad y preguntarse por lo que le suscitaba, entre dejarse
decir por esas circunstancias y sentirse puesto en cuestién, o tener que
enfrentarse a sus dificultades para dejarse decir Y en ese recorrido, abrirse a
otros saberes, a otras experiencias propias y ajenas, para buscar inspiracion, para
poder pensar mejor lo que esa experiencia le dice, en relacién a lo que como
saber y bagaje lleva consigo.

Esta subjetividad necesaria de quien investiga no se refiere tan solo a la
implicaciéon personal, por ser la investigacion una experiencia subjetiva de
aprendizaje. Tiene que ver también con su motivacién pedagdgica: investigamos
“como educadores” (ELLswORTH, 2005, pag. 80), y tiene por tanto implicaciones
en la forma en que vivimos los acontecimientos que estudiamos. Para Max VAN
MANEN (2003, pags. 107-108 y 151-175), la pedagogia sdlo puede ser
desarrollada en tanto que sostenida personalmente como autorreflexion: “No soy
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'solo” un investigador que observa la vida: también soy un padre y un profesor
que ocupa un lugar en la vida, desde un punto de vista pedagdgico” (ibid., pag.
108). En tanto que educadoras o educadores, sostenemos una orientacién propia
hacia las cuestiones pedagdgicas, y la pedagogia se sostiene sobre las
orientaciones y las reflexiones personales de quienes la realizan. Es por la via de
la autorreflexiéon cdmo la pedagogia encuentra su existencia, esto es, la reflexion
sobre el sentido educativo de las experiencias en las que estamos implicados.

De alguna manera, la investigacion pedagdgica es siempre una forma de
autoinvestigacion: la realizamos desde nuestra vision de lo educativo, poniéndola
en juego (poniéndonos en juego nosotros, con nuestras ideas, aspiraciones,
formas de entender y hacer), y en el proceso investigador, en la aspiraciéon a
abrirnos a nuevas experiencias y comprensiones de lo que supone la educacion,
en el deseo de entender algo que no entendiamos (y por eso investigamos: para
entender o ver de nueva manera algo que no entendiamos), nos exponemos
(LARROSA, 2009), exponemos nuestra visidn, nuestros modos de hacer vy
entender. Un nuevo saber supone colocarnos de nueva manera ante las
experiencias educativas, una nueva comprension de si en tanto que educador o
educadora.

La pedagogia solo existe encarnada, y aunque lo que investiguemos no sea
nuestra propia experiencia, cobra significacion pedagdgica al resonar en nosotras,
en nosotros, al encontrarle un sentido educativo propio, esto es, al encontrarle
un sentido que se encarna, que se incorpora en nosotros, que nos interpela a
nosotros mismos respecto a lo que es pedagdgicamente adecuado. La
dilucidacion y la expresion del sentido educativo de las experiencias que
estudiamos, lo podemos transmitir en la medida en que lo sostenemos en
primera persona; es decir, en la medida en que lo hemos hecho nuestro, o0 mejor,
que hace algo en nosotros: nos transforma (SIMONS y MAssCHELEIN, 2008). Hay un
aprendizaje pedagdgico cuando nos vemos de otra forma en las relaciones
educativas, cuando entendemos de otra manera lo que hacemos o buscamos
como educadores. La investigacidn educativa que aqui proponemos busca este
tipo de experiencia, este tipo de encarnacién pedagdgica. El saber que
proporciona esta investigacion pasa por la subjetividad de quien investiga, en
cuanto que mediador entre la realidad estudiada y las inquietudes pedagdgicas
movilizadas, y se comunica en cuanto que saber incorporado, personalmente
sostenido como educador.

La investigacion, como busqueda, es tanto hacia fuera como hacia dentro,
hacia lo que manifiestan las experiencias estudiadas, y hacia lo que hacen en
nosotros. Parte de la busqueda es poder encontrar la forma de expresar el
sentido de lo educativo que nos despierta el habernos acercado a esa realidad
que hemos querido estudiar, a la que hemos querido acercarnos para ver qué nos
tenia que decir, qué nos hacia pensar, qué se nos revelaba en esa relacion entre
dicha realidad y nosotros. Por todo ello, la investigacion, en cuanto que
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experiencia, se cuenta en primera persona: sostenida por quien cuenta su
experiencia de aprender que es de lo que en definitiva trata el investigar. Y es
que bajo esta perspectiva no es separable lo que se ha aprendido del proceso en
el que se ha aprendido. En este sentido, no hay conocimientos-objetos, que
quedan ahi como productos inertes, que significan por si mismos, sino relatos del
ir conociendo, la expresion de la vivencia del ir interrogandose, irse preguntando,
en conversacion con las situaciones o las personas en las que se centra la
investigacion. No hay “conocimientos”, sino procesos dinamicos y subjetivos del
conocer. Hay saber en cuanto que accidn: podriamos decir un “ir sabiendo”. En
definitiva, como lo ha aclarado Elliot EsNnErR (1998, pag. 244), se trata de
reconocer el saber no como un sustantivo, sino como “un verbo”.

Plantear esto asi responde a una exigencia de lo pedagdgico, a su naturaleza
elusiva, inasible, a la que se referia VAN MANEN (2003, pag. 70), cuando decia que
“La pedagogia se anuncia no ‘como’ entidad, comportamiento, sentimiento o
emocion, sino ‘a través’ de ellos”. Pero también responde a una posicidn
epistemoldgica respecto a la naturaleza del conocimiento y del saber, segun la
cual la produccién del conocimiento no tiene nada que ver con la produccion de
objetos sino con la de significados. De hecho, estamos demasiado afectados por
una vision acerca del conocimiento que bebe en exceso de la propia expresion de
la “producciéon”, la cual solemos asociar a la imagen fabril. Pero el mundo de la
significacidn, que es el que le corresponde al conocimiento, no opera asi, como si
se tratara de objetos apilables. El saber no es una cosa. Saber es algo dinamico,
nunca resuelto, que sélo “es”, que sdlo existe, en la medida en que es vivido en
las mentes de quienes lo elaboran o de quienes lo recrean y lo actualizan, y que
le confieren significacion al recibirlo o al obrar con él. Tal y como lo expresa
EISNER:

“La idea de que el saber se acumula sugiere que el saber es un material inerte que se puede reunir,
almacenar y reservar. Considerar al saber como algo inerte es cosfficarlo. El saber no es un material
inerte descubierto a través de la investigacion, es un material funcional de la cognicién humana, un
recurso que vive en las biografias, los pensamientos y las acciones de los individuos, no algo que uno
pueda reservar y sefalar. Para que exista saber, éste debe ser conocido. Para que sea conocido,
alguien debe actuar sobre él. Resumiendo, el saber es un verbo”.

(EIsNER, 1998, pag. 244.)

Y si esta concepcidn es valida para el saber en general, aln mas lo es cuando
hablamos de saber pedagdgico. En primer lugar, con una perspectiva cercana a la
de ESNER, VAN MANEN (2003, pag. 164) ha senalado que el pedagdgico no es un
saber que esté ahi, a la espera de ser usado por alguien. No es simplemente un
conocimiento que se “posee”; soOlo existe en cuanto tal si es encarnado,
incorporado, recuperandose y volviéndose a pensar en nuestra necesidad de
actuar pedagogicamente. En segundo lugar, el saber de la experiencia es
paraddjico, en el sentido de que conforme hemos vivido mas experiencias,
disponemos de mas sabiduria que nos ayuda y guia en nuestro hacer educativo;
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pero por otro lado, lo que caracteriza a la experiencia y a su saber es
precisamente su apertura a lo nuevo, a lo inesperado, el reconocimiento de que
no podemos confiar en un saber acumulado. Asi pues, la experiencia nos permite
disponer de un saber, a la vez que siempre esta a la espera de lo inesperado, de
lo no sabido y recibe cada acontecimiento como un no saber, como algo que hay
que volver a significar. En cada situacion tenemos que recuperar, recrear, su
sentido pedagdgico.

Asi pues, lo que cuenta del saber pedagdgico no es su acumulacion, sino su
reactualizacion. No podemos confiar en que exista socialmente una mayor
comprension de la educacidon que va creciendo a la espera de alcanzar un dia un
mapa completo de la misma. No podemos, porque lo que tenemos ante nosotros
son perspectivas y enfoques educativos en conflicto, no piezas que encajen y
compongan un puzzle. Pero no podemos porque la investigacion educativa y el
pensamiento pedagdgicos no son sino parte presente y necesaria de la propia
experiencia educativa, una experiencia viva, en recomposicion continua, afectada
por las visiones sociales y culturales, las demandas de todo tipo, individuales y
colectivas, los cambios continuos de condiciones materiales, de aspectos
institucionales, de exigencias sociales, de significado; cambios en los que
participamos socialmente.

La investigacion educativa participa en este proceso, recreando siempre las
preocupaciones pedagdgicas y las respuestas que tienen sentido educativo en
funcién del tiempo presente. Podriamos decir que en realidad la investigacion
educativa y el pensamiento pedagdgico estan llamados a reproducir siempre las
mismas cuestiones basicas de lo que significa educar y como podemos llevarlo a
cabo; sblo que en cada momento lo plantea y lo dice en funcién de las
condiciones del presente y del lenguaje que puede ser entendido en la
actualidad. La investigacion educativa participa del debate y del conflicto social,
recuperando, resignificando y manteniendo vivas las ideas y las preocupaciones
pedagdgicas, la pregunta por el sentido de la educacién. Porque la pedagogia
vive en el conjunto social y necesita decir siempre, recuperar siempre lo esencial
de la educacion para hacer renacer y mantener vivas las inquietudes
pedagdgicas.

Asi pues, lo que estamos defendiendo desde la investigacion de la experiencia
no es un paradigma superador que conseguiria resolver los problemas de la
educacion. Lo que estamos defendiendo es que la pedagogia tiene que estar
siempre renaciendo en cada una, en cada uno, y la investigacién puede colaborar
en este proceso si mira a lo que compone la realidad educativa: experiencias
vividas y significadas subjetivamente que nos preguntan por el sentido de lo que
hacemos.

Lo importante de la investigacidn educativa es apoyar la posibilidad de la
sabiduria (algo que hay que hacer continuamente; no se trata de que algo ya se
sabe, el saber pedagdgico no se estabiliza, sino que esta siempre en permanente
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recreacion), por eso necesita siempre formularse las cuestiones fundamentales y
tratar de leerlas en los nuevos tiempos y de expresarlas en el lenguaje de hoy.
Como debe nutrir ese poso personal desde el cual podemos mirar a la realidad,
abiertos a su novedad, a sus nuevos sentidos, sin quererla domesticar, dejando
que sea ella la que se nos muestre, la que nos diga.

Experiencia, saber y conocimiento

Y sin embargo, si ese debe ser verdaderamente el fruto de la investigacion de
la experiencia —apoyar la posibilidad de la sabiduria—, no podemos dejar de
preguntarnos si ese fruto puede ser considerado conocimiento cientifico, ese
conocimiento al que aspira en nuestros medios universitarios toda investigacion
que pueda considerarse tal. Es esta una cuestidon que quizds no deberia
preocuparnos en una propuesta como la que hasta aqui estamos haciendo, pero
quizas sea bueno pararnos por un momento a pensar en ella. El punto de partida
para pensarla bien pudiera ser una reflexion como la siguiente: no todo
conocimiento cientifico sobre los seres humanos y sus relaciones da luz a la
cuestién pedagdgica, ni todo saber que ilumina la relacion pedagdgica necesita
ser considerado cientifico, pues para la relacién educativa hay siempre algo mas
actuando; el saber que sostiene la experiencia de la educacion tiene cualidades
gue no pueden resolverse en el conocimiento cientifico.

Una cuestion ineludible a la hora de plantearnos la investigacién educativa de
la experiencia y la investigacion en cuanto que experiencia es la dilucidacion de lo
gue reconocemos como saber pedagogico. éQué es el saber educativo? ¢A qué
llamamos saber pedagogico? Al referirnos a la experiencia, hemos hablado de
pensamiento y de saber, pero no de conocimiento. Maria ZAMBRANO decia que el
saber es la “experiencia sedimentada en el curso de una vida”. Y al decir esto
distinguia “saber” de “conocimiento”.

“Son distintos, por lo tanto, aunque se usen indistintamente en el lenguaje comun, saber y
conocimiento. El saber es un resultado, un fruto no siempre adquirido... Se puede ir sabiendo sin
esfuerzo y sin conciencia por tanto, seguin se avanza en el camino de la vida... El saber se tiene o bien
sin esfuerzo o bien por un esfuerzo insensible: se hereda o se ha formado en el individuo al modo
también de una herencia que el individuo se lega a si mismo dia tras dia.

El conocimiento tiene un diferente origen y sigue en su formacidén un diferente proceso. Tiene un
caracter mas puramente intelectual, y por ello adquirido. Y se da sobre unos supuestos animicos
diferentes... La diferencia mas honda que al saber y al conocimiento separa es el método, la existencia
misma del método. Y decir método es decir via de acceso y de transmision. El saber es experiencia
ancestral o experiencia sedimentada en el curso de una vida.

¢Y cdmo transmitir esta experiencia? Si resulta problematico el transmitir y aun el adquirir la
experiencia es porque se trata de experiencias vitales, es decir: de una experiencia que no es
repetible a voluntad, segun lo son las que se efecttian en los laboratorios.

No hay método en principio, pues, para el saber de la vida. Porque la vida es irrepetible, sus
situaciones son Unicas y de ellas sélo cabe hablar por analogia y eso haciendo muchos supuestos y
aun suposiciones”.

(ZAmMBRANO, 19893, pags. 106-107.)

La investigacidon de la experiencia produce este tipo de saber, no tiene mas
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método que la escucha de lo vivido para encontrar el sentido pedagdgico, esa
tension que nos lleva a preguntarnos una y otra vez para hacer de la practica
educativa una creacion singular que atienda a la singularidad de cada situacion.
Requiere de la presencia, de la puesta en juego de cada educadora o educador
en la relacidn, dejandose tocar y prestando atencidn a lo que dia a dia se vive.

Como podemos comprobar, tenemos ante nosotros unas cuantas cuestiones
gue necesitamos dilucidar en relacidén al saber pedagdgico y su relacion con la
investigacion de la experiencia. En primer lugar, la diferencia entre conocimiento y
saber. En segundo, la relacién entre saber pedagdgico y saber de la experiencia.
Tercero, el sentido del conocimiento y su problematico lugar en la investigacion
pedagdgica. Y como consecuencia de esta confusidon entre conocimiento y saber,
nos tendremos que preguntar por el sentido de la teoria en educacion; sobre
todo porque estamos acostumbrados a pensar en educacion en términos de
relacion teoria-practica, cuando lo que tratamos de argumentar aqui es que de lo
que se trata en educacion es de la relacidén entre experiencia y saber.

Conocimiento y saber

La anterior cita de Maria ZavBRANO ha puesto ante nuestros ojos una
distincidn que reconocemos, pero ante la que no solemos detenernos: la
diferencia entre conocimiento y saber, una distincion que hace nuestra lengua
entre dos modos diferentes por los que opera, se asienta y se mueve el
pensamiento y la comprension de las cosas. Una distincidon no siempre disponible
en otras lenguas y culturas, como es el caso de la lengua inglesa, que tiene que
usar “to know” y “knowledge”, sin poder precisar bien las distinciones que a
nosotros se nos abren con estas dos palabras, y que evidentemente ha afectado
en una posicion epistemoldgica dominante, dado el peso de la lengua inglesa en
la comunicacién académica. Jacky BELLEROT (1998) se ha aproximado a la
singularidad de la palabra saber y sus diferencias con conocer (una distincién
presente en las lenguas latinas, las lenguas de oc, las germanicas y las eslavas) y
gue sobre todo reconocemos por los usos posibles de cada término (asi, por
ejemplo, se conoce a una persona, pero no se la sabe, aunque se puede saber
algo sobre ella; se sabe nadar, pero no se conoce nadar, aunque se pueden
conocer los diferentes estilos para hacerlo; decimos “sé lo que me quieres decir”,
y no “conozco lo que me quieres decir”; puedo conocer muchas cosas y, en el
fondo, no saber nada; puedo decir “iLo sabia!” y no quiere decir lo mismo que
“iLo conocia!”; etcétera).

Sin embargo, sabemos que en el uso cotidiano se produce una cierta
intercambiabilidad que difumina las fronteras precisas entre ambos términos, de
manera que no siempre es facil trazar la divisoria entre uno y otro. Por tanto,
nuestra pretensidon, mas que la de querer fijar las diferencias entre saber y
conocer, es la de usar la diferencia que nuestra lengua ya sefala, para resaltar
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ciertas dimensiones del saber que se avienen al sentido de la experiencia, segun
nos indicaba Maria ZamMBRANO, pero que el uso indistinto con los términos conocer
y conocimiento tiende a oscurecer, si asimilamos la idea de saber a la de
conjunto de conocimientos. En efecto, mientras que conocer tiene que ver con
una disposicidon activa: lo que hacemos para averiguar, entender o comprender
algo (“Averiguar por el ejercicio de las facultades intelectuales la naturaleza,
cualidades y relaciones de las cosas” es la definicibon que aparece en el
Diccionario de la RAE), sin embargo, saber apunta mas al hecho de que uno ya
conoce, ya sabe (“Conocer algo, o tener noticia o conocimiento de ello”, segln
aparece en el Diccionario). “Saber” puede deberse a la consecuencia que en
nosotros tiene la disposicion a conocer, como también puede deberse a una
posesidn mas receptiva, 0 mas pasiva, con menos implicacion de la voluntad y
de la consciencia; o puede ser también el fruto de una apropiacion intima, lo que
va quedando en el devenir de nuestras vidas, lo que se va conformando en
nosotros como comprension, disposicion o habilidad (y este es el sentido que le
da Maria ZAMBRANO al decir que es la experiencia sedimentada, el poso que nos
deja lo vivido, lo aprendido, lo experimentado,...). “Saber” apela a un sentido
interior, intimo, no siempre expresable verbalmente; el reflejo de una captacion
de lo que no se capta ni se comprende exactamente por la via del lenguaje
explicito ni de las operaciones de la légica formal: sabemos y no siempre
sabemos cdmo hemos sabido; sabemos cosas que no siempre sabemos decir; a
menudo solemos percibir la distancia entre lo que sabemos y lo que
conseguimos expresar. También remite nuestra experiencia de saber a un sentido
implicito, tacito, corporal, una estructura de comprension y accidén, una
disposicién, un sustrato que estd en nuestras habilidades corporales (como
montar en bicicleta), o en nuestras formas de relacion, o de pensamiento, o en
nuestras intuiciones. Es esto lo que nos permite decir que “sabemos mas de lo
que pensamos”.

Una perspectiva que se ha sefalado a menudo respecto al saber es su
relacion con el hacer, con la practica, sobre todo para mostrar precisamente que
el hacer es mas rico que su explicacién verbal, y que el conjunto de reglas con el
que intentamos dar cuenta de ese hacer. Por ejemplo, PoLAnyl (1958; 1966)
sefialaba que hay un saber corporalmente integrado que no sélo es dificil traducir
a reglas de comportamiento, sino que ademas ese saber sblo opera eficazmente
si no se ejerce consciencia sobre él. Hay una “conciencia focal” activa, por
ejemplo, segun la cual prestamos atencion al clavo que queremos clavar, pero
hay una “conciencia subsidiaria” sobre el martillo; si fijamos nuestra atencion
sobre el modo en que sujetamos el martillo, sobre la sensacion tactil que
tenemos sobre él, lo mas probable es que perdamos la punteria sobre el clavo.
Pero mas alla de ello, hay un saber integrado, personal y tacito, a partir del cual
es posible cualquier actividad, un saber, por tanto, en el que confiamos y que se
expresa en el hacer; se trata de un saber en cierto modo inefable, “un fondo

54



irreductible, nunca del todo reducible a la palabra o plenamente traducible en
formas de teoria y de conocimiento” (SARTORI, 202, pag. 111). Es a este saber al

que se le suele llamar experiencia précticalz. Tiene que ver también con el
“conocimiento en la accion” que ha descrito Donald ScHON (1998).

A pesar de que en esta vision predomina una perspectiva pragmatica, al
identificar experiencia con capacidad practica y saber con lo que sostiene esa
capacidad, no necesariamente traducible a conocimiento, sin embargo, nos
muestra una continuidad con otros sentidos del saber y de la experiencia, ya que
nos expresa elementos constituyentes del saber, como son su localizacion intima
y personal, sosteniendo los modos de ver, pensar y proceder. No obstante, lo que
nos decia Maria ZamBrRANO reflejaba otras cualidades mas profundas de la
experiencia y del saber. Nuestra autora nos estaba hablando de una idea de saber
mas cercana a la nocidon de sabiduria, entendida esta como el poso que da una
orientacién en el vivir. Y es asi como continuaba el texto que antes citdbamos:

“Las sttuaciones de la vida de las que brota o va brotando el saber no son revelables siempre. Muy
a menudo pertenecen a esa region del secreto, de la que por delicadeza o por motivos morales
nunca podra ser revelado. De otra parte estd lo inefable, lo que no encuentra palabras ni forma
alguna de decirse, que es el signo de los sucesos mas hondos e intimos, esos que se nombran “el
fondo del ama”. Para ellos raramente se encuentra la palabra, y si se encuentra es por el camino
indirecto del arte y de la poesia.

El saber, el saber propio de las cosas de la vida, es fruto de largos padecimientos, de larga
observacion, que un dia se resume en un instante de licida vision que encuentra a veces su
adecuada férmula. Y es también el fruto que aparece tras de un acontecimiento extremo, tras de un
hecho absoluto, como la muerte de alguien, la enfermedad, la pérdida de un amor o el desarraigo
forzado de la propia Patria. Puede brotar también, y deberia de no dejar de brotar nunca, de ka
alegria y de la felicidad. Y se dice esto porque extranamente se deja pasar la alegria, la felicidad, el
instante de dicha y de revelacidon de la belleza sin extraer de ellos la debida experiencia; ese grano de
saber que fecundaria toda una vida.

Tienen la virtud estos momentos extraordinarios de hacer desaparecer de improviso todo lo que la
persona que pasa por ellos tenia por importantes, y asi el surco de sus pensamientos queda como
anegado en un mar que lo invade. Cuando se ha salido de esa situacion se es diferente del que se
era, es en cierto sentido «otro». Otro que es, sin embargo, mas «si mismo», mas verdaderamente si
mismo del que era”.

(ZAMBRANO, 19893, pags. 107-108.)

Podriamos decir que saber es algo que nos pasa, en la medida en que su
sentido auténtico, el que le da cualidad de saber es el poso que actla en
nosotros, no por acumulacion de conocimientos, sino por la transformacién que
se produce en nosotros, fruto de nuestras experiencias (incluida, por supuesto, la
experiencia de conocer). El saber es lo que nos pasa como fruto de lo vivido; de
lo vivido hecho experiencia, vivido como experiencia, abiertos a extraerle sus
lecciones. Algo que sabemos (que notamos) cuando nos conmovemos en
nuestro interior por algo que alcanza una nueva luz, o que ahora podemos ver y
antes no captabamos; o cuando percibimos que una nueva comprension, vision

0 sensacién se nos conformél3. Saber es una experiencia (es algo que nos
sucede... 0 no) y es también el fruto de la experiencia (el poso que ella deja).
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Esto no significa un desprecio por la accidn de conocer, sino una atencién a lo
que realmente tiene significado profundo, personal, respecto de la misma. Si el
conocer no llega a constituir una experiencia, habra conocimiento almacenado,
pero no saber; no hay auténtico saber si el conocer no constituye una
experiencia, algo que nos transforma. Desde esta perspectiva, como insistiremos
mas adelante, la investigacion significa que emprendemos la aventura del
conocimiento con el deseo de vivir la experiencia de saber.

No hay método en el camino del saber de la experiencia; sin embargo hay
algunos hitos que lo orientan: enraiza en las vivencias, es sorprendido por el
acontecimiento, esta vinculado a la tradicion y abierto a lo nuevo; en él, pasado
y futuro se encuentran, asi como lo posible y lo imposible, la realidad y el deseo,
el padecimiento y el goce. Es evidente que Maria ZAMBRANO, junto a otros y otras,
nos ha iluminado en todo lo que antecede para explicar eso tan huidizo y sutil
como es la experiencia y el saber que produce y mas evidente es todavia que ella
lo resume con bellas palabras, con palabras verdaderas. Pero hay algo que ella
anade y que consideramos fundamental para la cuestién pedagdgica: ese estar
atentos a esos momentos de alegria, a esos instantes de dicha y de revelacién de
la belleza que quienes nos hemos dedicado a la educacién no podemos mas que
reconocer que se producen en la relacién con la infancia y, aunque quizas en
menor medida, también con la juventud. Dejarnos tocar, dejarnos contagiar por
€sos momentos, es mas, procurar que no dejen de producirse en nuestras aulas,
seria otro de los hitos que nos ayudarian a reconocer el acontecer de la
experiencia a reconocer un saber que no siendo cientifico es radicalmente
pedagdgico.

Pero ser capaces de reconocer ese saber, estar atentas, atentos, a los
momentos que lo hacen fructificar no elimina la cuestion fundamental, esa de
que el conocimiento cientifico es universal y transmisible y el saber (de la
experiencia) escapa a toda captura que lo quiera convertir en posesiéon vy
dominio, en norma que acatar, en aplicacion repetitiva de lo observado. También
Maria ZAMBRANO plantea licidamente la cuestion:

“De todas estas ligeras consideraciones brota una pregunta: ées posible que el mas hondo saber, el
de las cosas de la vida, no pueda apenas transmitirse? Viene a la mente la imagen del fondo de las
edades del sabio envuelto en su siencio: «el que mas sabe mas calla». Mas entonces solo el conocer
podra ser transmitido; y si es asi épor qué solo el conocimiento puede ser ensefiado? ¢No existiran
modos en que el saber sea accesible?”

(ZAMBRANO, 19893, pag. 109.)

¢Se trata de un saber intransferible, particular, del que no se puede aprender?
¢0 podemos compartir la potencialidad de los significados, la cualidad de lo que
andamos buscando, la deliberacion sobre lo adecuado, la reflexividad con la que
encarar lo que nos pasa, la disposicién a mirar siempre de nuevo y dejarnos decir
por la realidad? ¢Podemos aprender algo para nosotros de la experiencia de los y
las demas y de su saber, sin que eso signifique que nos ahorraremos nuestra
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propia incertidumbre, nuestra propia busqueda? ¢Qué nos ensefia la experiencia
y el saber ajeno?

Saber de la experiencia y saber pedagdgico

Necesariamente, el saber pedagdgico se compone de estas dos perspectivas
sobre el saber que hemos anotado. Tiene que ver tanto con el saber de la
experiencia practica, como con el poso de sabiduria que va conformando nuestra
experiencia y que orienta el pensar y el vivir de lo educativo.

Algunos autores y autoras anglosajones han intentado rescatar y dar a
entender este sentido del saber pedagdgico; pero, limitados por la nocién de
conocimiento, esto es, sin disponer de lo que nos permite a nosotros pensar,
captar y expresar la nocion de saber, han tenido que inventar expresiones como
“conocimiento practico personal” (personal practical knowledge) de Jean
CLANDININ Y Michael CoNNELLY, para referirse a lo que estamos entendiendo como
una de las dimensiones constitutivas del saber pedagdgico. Por ejemplo, asi es
como define CLANDININ este concepto:

“En la expresidn ‘conocimiento practico personal, conocimiento significa aquel cuerpo de
convicciones, conscientes o inconscientes, que emergen de la experiencia, intima, social y tradicional,
y que se expresan en las acciones de las personas... El conocimiento practico personal es el
conocimiento que estd empapado de todas las experiencias que conforman el ser de una persona”.

(CLANDININ, 1985, pag. 36214.)

De un modo parecido, VAN MANEN ha buscado una expresidon para lo que
nosotros podemos denominar como saber de la experiencia y ha hablado de
“conocimiento practico” y sobre todo de la nocidn doble de “la solicitud y el tacto

pedagdgicos” (pedagogical thoughtfulness and tact)15 (VAN MANEN, 1995; 1998),
para describir “la capacidad de improvisacién pedagdgico-didactica de saber
instantaneamente, en cada momento, cdmo atender a los estudiantes en las
situaciones de ensefanza-aprendizaje” (VAN MANEN, 1995, pag. 41). Se refiere el
autor con este concepto a aquella disposicion activa que no se conduce
reflexivamente (entendiendo aqui “reflexivo” como ese control o distancia
reflexiva con que se guiaria el hacer), sino que opera como una confianza no
cognitiva, no discursiva, encarnada en la propia actuacion. Se trata de un modo
de inteligencia practica intuitiva que confia en lo que se siente sobre la marcha.

“Actuar con tacto como educador significaria ser capaz, en una situacion particular, de ver qué
esta pasando con los ninos, entender la experiencia por la que estan pasando, percibir el significado
pedagdgico de esta situacion, saber qué hacer y como, y hacer algo verdaderamente correcto. A
veces el tacto supone abstenerse, pasar algo por alto, y que sin embargo sea experimentado como
una influencia por el estudiante a quien se dirige esa accion con tacto. Actuar con tacto implicaria
todo esto, pero se trata de algo instantaneo. La perspicacia necesaria, la comprensidn o intuicion
requerida, la sensacion de actuar correctamente no son necesariamente etapas separadas de un
proceso secuenciado. De algun modo, la perspicacia, la intuicién y la sensaciéon se llevan a cabo
instantaneamente en un modo de actuar que esta tensado por una cierta solicitud o atencidn
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inteligente... EI conocimiento practico activo que mueve la ensefianza pertenece... al ser corporal
total de la persona, asi como al mundo fisico y social en el que esa persona vive... Es como un
conocimiento silencioso implicito en mi mundo y en mis acciones, mas que cognitivamente explicito o
criticamente reflexivo. Este conocimiento silencioso no necesariamente se puede traducir en discurso
proposicional... Para hacer disponible este conocimiento necesitariamos vocabularios... que sintonicen
con los significados vivos de las formas de vida de la ensefanza”.

(VAN MANEN, 1995, pags. 44-47.)

Todos estos son conceptos que muestran un saber, una cualidad del saber
que necesita la educacidén. Un saber que poseen algunos educadores, aquellos a
quienes reconocemos como maestros o maestras en su oficio. Un saber que se
encarna, que no es simplemente algo que se posee, sino parte de lo que se es,
de tal manera que ser y saber no estan escindidos. Sin embargo, es necesario
aclarar que esto no significa un hacer rutinario, ni un simple sentido comun. El
saber de la experiencia se forma precisamente en la apertura a la experiencia, no
en la suposicion de que ya se sabe y que no hay nada nuevo que esperar, de que
todo responde a mecanismos conocidos, sin atender ya a lo que realmente pasa,
sin que ya nada llegue a pasarnos, a cogernos por sorpresa de nuevo, sin que ya
miremos como por primera vez, sin que nos dejemos decir por los
acontecimientos, ni por aquellos a quienes tenemos delante. El saber educativo,
lo es porque ha ido cuajando en la relacion de interrogacién con lo vivido, y en la
mirada abierta a aquellos y aquellas con quienes entramos en relacion. El saber
de la experiencia educativa, en cuanto que saber de la relacidn, de la atencion y
del cuidado es siempre un saber de la alteridad, que requiere de un pensar
sensible al otro. Construye saber “no trabajando segin conceptos vy
procedimientos predefinidos, sino a partir de la interpretacion de la mirada del
otro, de sus gestos, de su modo de entrar en relacion o de sustraerse a ella”
(MoRrTARI, 2002, pag. 155).

El saber de la experiencia no se conforma por una simple interiorizacion de
las formas habituales de comportamiento. De lo que estamos hablando no es de
cdmo se automatiza una practica, sino de qué supone vivir y actuar manteniendo
“una relacién pensante con el acontecer de las cosas”; como se nutre aquel saber
sabio que nace de la experiencia, un saber, recordemos, que interrumpe lo ya
sabido, que obliga de nuevo a mirar y pensar; que obliga a descentrarse de si;
gue aprende a abrirse a lo inesperado; que esta a la espera de una posibilidad y
en la pregunta por el sentido de lo que le pasa, tanto como de su propio actuar,
buscando mas alla de un pensamiento o de un proceder acunados y fijados. Por
tanto, el saber de la experiencia, aunque viva y se manifieste de una forma
silenciosa, corporeizada, no siempre traducible a un discurso proposicional, sin
embargo, ha ido creciendo como producto de una relacién atenta, pensante, con
lo vivido. La pedagoga italiana Luigina MORTARI, al acercarse al saber de la
experiencia de otra mujer, Elisabetta Manenti, una madre de acogida, lo expresa
con claridad:
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“Podemos decir que nos encontramos ante un saber que nace de la experiencia cuando las ideas y
las estrategias que lo estructuran constituyen la forma emergente de una practica de reflexién en
torno a lo vivido... El saber que procede de la experiencia es... el que se mantiene en una relacion
pensante con el acontecer de las cosas, el de quien no acepta un estar en el mundo segun los
criterios de significacion dados sino que va en busca de su propia medida... He visto que Elisabetta
encarnaba esta disposicion, la de quien no actia automaticamente seglin los codigos dados, sino
que interroga a la realidad a cuyo devenir contribuye con su accién, permaneciendo a la escucha de
las demandas que ella produce y cuando advierte fallos y contradicciones sabe interrumpir el flujo del
actuar para reservarse espacios a la reflexion. El pensar del que toma su forma el saber practico,
como lo es el de Elisabetta, no es una forma de meditacion empefada en examinar cuestiones
generales y por elo indiferente al lugar en el que se esta, sino que es un pensamiento que encarna la
responsabiidad de encontrar una respuesta a las cuestiones vitales que emergen de la trama de
relaciones en las que se vive, una respuesta que permita la toma de decisiones en base a las cuales
reanudar la accion interrumpida de tal modo que le dé sentido al presente”.

(MorTARI, 2002, pags. 155-156.)

Pero el saber de la experiencia, precisamente porque mantiene su vinculacién
pensante con el acontecer de las cosas, porque no se abstrae de la realidad, sino
que se mantiene cercano a ella, atento a ella, y precisamente porque tampoco se
abstrae de nosotros mismos, que somos quienes en la relacidn con las cosas
vamos fraguando nuestro pensar, no constituye un saber completo, ordenado,
coherente y bien articulado. Es porque es un saber apegado al vivir, en relacién
pensante con él, por lo que, como el propio vivir reconoce sus dudas, sus
incertidumbres, sus fallos, sus contradicciones y lagunas. En este sentido, saber y
no saber caminan juntos. El saber se compone de sus propios vacios Yy
contradicciones. Pero de aqui nace la disposicion a interrogar tanto a la
experiencia como al propio saber; es de aqui de donde nace la apertura a la
realidad, la capacidad de suspender lo sabido para atender de nuevo a lo que la
realidad nos dice (ibid., pag. 160). Y este es, paraddjicamente, un saber (el de
los limites y contradicciones del propio saber) que se aprende con la experiencia.
Elisabetta MANENTI, la madre de acogida, lo expresa con total claridad:

“Disponer de un saber construido con el tiempo te da seguridad, pero se acaba por no considerar
a quien tienes delante como alguien que ha vivido una historia que le hace Unico. Vas muy
desencaminada si pretendes encuadrarlo inmediatamente en tu saber. Cada persona es distinta y si
quieres ir a su encuentro debes forzosamente abandonar lo que sabes o crees saber.

En este sentido, el verdadero saber consiste en saber deshacerse del saber acumulado cada vez
que llega un nuevo huésped... Significa tomarse el tiempo necesario para observar y escuchar, sin
anticipar nada con la mente. Significa saber mantener las mismas dudas sobre lo que debe hacer
como la primera vez. Y no es facil porque te parece absurdo volver a empezar desde el principio cada
Vez, pero, en ciertos aspectos, asi debe ser.

Lo que mas me asusta cuando lo pienso es saber que no hay una medida definitiva en el actuar y
que por mas experiencia que tengas nunca es suficiente e incluso que elly, a veces, puede resultar un
obstaculo. Cuando pienso en mi saber me lo imagino incompleto, hecho de infinidad de elementos
que debo volver a sistematizar una y otra vez.

Sin embargo, también puede suceder lo contrario, en el sentido de que a veces no consigo sacar
partido de misaber acumulado ante los problemas que se me presentan”,

(MANENTI, 2002, pags. 173-174.)

Algo importante de lo que nos muestra esta educadora con sus palabras es
que el saber de la experiencia tiene que ver con un didlogo entre si y la
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experiencia16. Es esto lo que le permite reconocer sus limitaciones vy
contradicciones, asi como sus capacidades y modos de actuar. Y esto de tal
manera que hace visible que la experiencia tiene tanto que ver con lo otro, las
otras y los otros con quienes realiza su tarea, como consigo misma, porque es
ella quien asume la responsabilidad de la relacion educativa, es sobre si sobre
quien se vuelve siempre cualquier experiencia, descubriéndose en ella. Y es, por
tanto, la propia modificacion de si, la que crea a su vez la posibilidad de la
experiencia, de ver de nuevo, de abrirse a lo imprevisto.

“La aceptacion del otro nunca se produce antes de haberse aceptado a si misma y de haber
aprendido a convivir con las propias debilidades, sin hacer por ello un dramay, sobre todo, sin querer
ser aquella persona ideal que no eres”.

(Ibidem, pag. 174.)

La experiencia es pues siempre también experiencia de si y saber de si. Y a su
vez, la posibilidad de la experiencia depende del actuar desde si, en primera
persona (CoNTRERAS, 2005), asumiendo la propia mirada e inventando cada vez
las soluciones adecuadas, mas que confiando en saberes estipulados, reglas,
normas y técnicas que se interponen al encuentro con el otro, pero también al
encuentro consigo mismo (RmoLi, 2002, pag. 80).

Es esto lo que hace al saber de la experiencia mas grande que el saber ligado
al hacer pragmatico, porque va unido a un poso de sabiduria que es el que se
abre a la novedad, el que esta dispuesto a renunciar a lo sabido para volver a
mirar, para ver de nuevo, para estar atentos. Aqui saber no es ya algo que se
traduce facilmente en palabras, porque crea, mas que un conocimiento, una
disposicidn, un dejarse decir, un dudar de si, un hacer resonar en si lo que llega
como novedad, un hacer novedad de lo “ya sabido”; conseguir mirar de nuevo,
como por primera vez, dejarse decir por la propia realidad, sin imponerle nuestro
saber ni nuestro método. Desde este punto de vista, el saber de la experiencia
no es una repeticion o un duplicado de lo vivido, sino mas bien un saber que da
intensidad, profundidad, expansion, apertura a la experiencia. Un saber que nos
permite vivir la practica educativa como experiencia, que nos pone en disposicion
de vivir una experiencia, esto es, de crear y cuidar las disposiciones en las que lo
que ocurra nos llegue verdaderamente. Pero también, en disposicién de que lo
gue ocurra esté a la busqueda de significado, en la que lo que hagamos esté
atravesado por la preocupacién y la posibilidad de que los acontecimientos
signifiquen. Un saber que nos transfiere lo fundamental de la experiencia: la
tension entre acontecimiento y subjetividad propia; entre acontecimiento vy
significado; entre acontecimiento y pregunta pedagdgica.

Conocimiento cientifico, conocimiento académico

“Cuando alguien con la autoridad de un maestro, describe el mundo y tu no estas en él, hay un
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momento de desequilibrio psiquico, como si te miraras en el espejo y no vieras nada”.
(Adrienne RicH, Invisibility in Academe17.)

Recuperar el sentido del saber de la experiencia en relacion con el
conocimiento cientifico y académico se ha convertido en una necesidad, porque
lo que nos muestra la historia del conocimiento académico es precisamente una
ruptura entre ambos y un rechazo o infravaloracion del primero. Victor SEIDLER
(2000) ha senalado la separacion mente-cuerpo cartesiana como un punto de
referencia clave en la escision entre todo lo que la experiencia de nuestro propio
cuerpo y la de la naturaleza nos muestran y lo que la razon parece dictar. En la
tradicion cartesiana, el cuerpo pertenece a una naturaleza aparte, por lo que no
forma parte de nosotros mismos; nuestra identidad reside en la mente, sede del
pensamiento. De la misma forma que, en la modernidad, la naturaleza se concibe
como algo por controlar y dominar, asi, el cuerpo y sus inclinaciones son
sospechosas de irracionalidad, y deben someterse a una moralidad racional.

“El cuerpo se concibe como parte de la naturaleza y, por lo tanto, separado del reino de la razén,
en consecuencia, poco tiene que ensefiarnos. Ha sido silkenciado, lo mismo que otros aspectos de la
naturaleza regidos por leyes propias. Es inciviizado, cuando no sucio, y entonces hay que
descartarlo. Representa la amenaza de la naturaleza contra la cultura y la civiizacién. Como sdélo
habitamos la civilizacidn, tal como ha sido definida por la modernidad, en la medida en que vivimos
como seres racionales, aprendemos a negar esos aspectos de nuestra naturaleza. Aprendemos a
vivir como si no existieran en absoluto... KANT es contundente cuando dice que solo si actuamos a
partir de un sentido del deber racional, nuestras acciones tendran algin valor moral. Actuar a partir
de nuestros deseos e inclinaciones, aun cuando signifique actuar con sentimientos de atencién y
amabilidad, no otorga ningun valor moral a nuestras acciones. Para KANT, en este caso simplemente
estamos haciendo lo que queremos y eso tiene que ser egoista”.

(SEIDLER, 2000, pags. 47-48.)

La consecuencia de la separacion entre mente y cuerpo es la de una relacion
de exterioridad entre lo que se considera racional (la actividad mental regida por
normas) y lo que se considera la naturaleza en un sentido amplio, incluyendo la
propia, esto es, nuestro propio cuerpo. Esta relacion exteriorizada significa que
entonces nuestra experiencia es tan sélo un rasgo de la vida mental; son
sensaciones empiricas  exteriorizadas, cuyo tratamiento  (asociacion,
categorizacion, jerarquizacion, etc.) compone la informacién factica a partir de la
cual se genera el conocimiento. Asi, se produce una pérdida del sentido de la
sabiduria (relacionada con la introspeccion, la sensibilidad, la intuicién, las
cualidades personales), que queda reemplazada por el conocimiento. Y el
conocimiento queda de este modo reducido al conocimiento de objetos (incluso
cuando se trata de otras personas), en el sentido de que es un conocimiento
desconectado de quien conoce, de tal manera que conocimiento vy
autoconocimiento constituyen esferas separadas y distintas (ibid., pags. 115-
121). La “interioridad”, como dice Maria ZAMBRANO, se convierte en antagonista de
la objetividad o de lo empirico, conduciendo a una “hermetizacién creciente de la
vida del sujeto... Se produce asi una escision comprobable en un mismo
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individuo que se encuentra separado de si mismo, ajeno a su propia vida”
(ZAMBRANO, 19893, pag. 25). Con esta mentalidad se fijé la idea de “método”:

Y el hombre de Occidente aprendié a sentirse seguro cuando le resulta evidente su yo y el camino
que de él se deriva: el camino recto que es recorrido paso a paso sin que el yo, el sujeto del
conocimiento, sufra modificacién alguna ni tenga que sufrir cambio alguno; es decir, sin que tenga
que realizar mas movimiento que el de traslacion con esa su mente, que se limita asi a discernir, a
separar, a unir, proyectandose ella misma”.

(Ibid., pag. 27.)

Aunque Maria ZAMBRANO suele emplear el término “hombre” para referirse en
general a los seres humanos, sin embargo SEDLER nos ha mostrado cdmo esta
separacion de la experiencia, esta conversion del conocimiento y del pensamiento
en algo “descorporalizado”, es también el reflejo de una separacién entre los
modos de conocer dominantes entre los hombres y los de las mujeres. Este
conocimiento sin cuerpo, sin sexo, centrado en la razdn, desconfiando de los
sentimientos, de las pasiones y deseos, que reduce la experiencia a datos
empiricos, es reflejo de un modo de construccion de la masculinidad que se
asocia al mundo racional; mientras que los sentimientos y las emociones, las
experiencias y la consciencia de la propia corporalidad como lugar de la
experiencia y como una via al conocimiento, son considerados como un modo de
comportarse tipicamente femenino, poco fiable: la experiencia se ve tefiida de “si
mismo”, de subjetividad, de deseos e inclinaciones, de sentimientos, de todo lo
que se asocia a la irracionalidad. “Cuando los hombres se volvieron los
poseedores de la razén y el conocimiento, a las mujeres se las dejo con la
experiencia y las emociones. El vinculo entre experiencia y conocimiento se

rompid” (SEDLER, 2000, pag. 116)!8. La experiencia, en vez de considerarse una
manera de acceder al conocimiento, se considerd una peligrosa manera de
proyectarse, de poner en duda la independencia y neutralidad, es decir, la
ausencia de si, que se considera el parangon de la objetividad. Pero la operacién
real que se lleva a cabo es que una determinada vision del mundo, aquella mas
en consonancia con la construccién de una cierta masculinidad, la que arroja de
si la corporalidad, lo vivido y sentido, la experiencia, es la que recibe el nombre
de “neutralidad”.

Este modo de conocer que ha roto los vinculos entre conocer y sentir ha
afectado también a disciplinas mas abiertas en su tradicion a la consideracion de
la singularidad, de la diferencia y de la experiencia como modo de acceso al
conocimiento, como es el caso de la antropologia o la tradicidon etnografica en
investigacién, puesto que, en la medida en que las aproximaciones a las
realidades estudiadas se haga como una aproximacion puramente cognitiva,
como un deseo de capturar la interpretacién del otro, aunque se indague en las
vidas subjetivas se hace de un modo escindido: sin que el sujeto del
conocimiento sufra modificacion alguna (ibid., pag. 123).

Milagros RIVERA (2005) ha mostrado cdmo el conocimiento universitario se ha
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construido historicamente sobre esta separacion, una separacion cuya evidencia
muestra la diferencia entre la lengua materna y el lenguaje universitario. La
lengua materna (mas alld del idioma que se emplee para comunicarse) es la
lengua que se aprende en la relacion con la madre, es decir, de tal manera que al
aprender a hablar, la lengua auna la relacidon de comunicacion, el sentido de lo
que se dice, las palabras que se emplean y las cosas de las que se habla.
Mientras que el lenguaje universitario (como en gran medida el lenguaje de la
ensefanza reglada) es un lenguaje abstracto, encapsulado, un discurso
organizado en si mismo, mas preocupado por la coherencia interna que por
manejar las contradicciones de la vida y la experiencia. Pero es también un
lenguaje abstracto en el sentido de que abstrae la diferencia sexual, esto es, el
reconocimiento de que no hay una manera de hablar sin reconocimiento de las
formas sexuadas de la experiencia y del conocer.

“Entre el saber de la experiencia y el conocimiento universitario... hay, pues, todavia hoy una
separacion que, en la cultura occidental, es el resultado de someter el saber de la experiencia a un
proceso de abstraccion de la diferencia sexual, levando la lengua materna a expresarse en un neutro
que, en rigor, no existe en la historia de la especie humana. En este proceso de abstraccion se pierde
simbdlico, entendiendo por simbdlico el sentido de la vida y de las relaciones expresado en ka lengua
materna, la lengua que hablamos”.

(Ibid., pag. 22.)

Los discursos que no hablan la lengua materna, que desconfian de “la
veracidad de las sensaciones nacidas del propio cuerpo” pierden su capacidad de
“traer lo real”, de dar sentido, en carne propia, a lo que se vive y se experimenta.
Una sensacion esta, la de la pérdida de realidad que es claramente una
experiencia de alienacién y que muchas mujeres pudieron expresar a partir de
que empezaron precisamente a compartir su experiencia (SEDLER, 2000, pags.
60-64, 134-137; Rivera, 2005, pags. 33ss.):

“La alienacidn —como descubrimos algunas después— no consistid sdlo en que las jovenes de
entonces nos reconociéramos en muy pocas cosas del conocimiento que nos era transmitido en las
clases; la alienacion radicé en la imposibiidad de que ese conocimiento—o sea, el conocimiento
histérico, filosofico, literario, etc., que habiamos elegido— pudiera nacer en cada una de nosotras. Si
el conocimiento no nace en mi, no me queda mas que repetir, glosar y transmitir, con palabras mas o
menos prestadas, un corpus ya muerto: o sea, una auténtica pesadila”.

(RIVERA, 2005, pag. 3419)

Pero no se trata tan solo del estudio de la diferencia sexual, sino del
reconocimiento de la diferencia entre quienes estudian, porque la forma en que
nos preocupamos por el conocer, la forma en que vivimos las experiencias y en
que pensamos como producto de las mismas no ocurre al margen de nuestra
corporalidad, de nuestros cuerpos sexuados. Como tampoco ocurren al margen
del resto de las vicisitudes de nuestras vidas, de nuestros anhelos e inquietudes,
de nuestra forma de abrirnos al mundo y de recibirlo. Por eso necesitamos
recuperar un conocimiento que no se desvincule de la experiencia y su saber.
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Podriamos decir que el conocimiento nace del impulso deliberado por entender,
que tiene su origen en las preguntas que nos surgen. El conocimiento nace de la
pregunta, pero la pregunta nace de una intimidad, una curiosidad, una inquietud
interior, como la indagacidon a que conduce puede tener su fruto en una vuelta a
esa intimidad, a ese sentirse modificado por el nuevo saber.

Sin embargo, bien sabemos que esta es una opcidon que entra en la
actualidad en clara colision con las formas de conocimiento que se estan
impulsando para la investigacion académica. El crecimiento actual de lo que
podriamos llamar capitalismo académico se esta convirtiendo en el Unico
referente obligado respecto a las exigencias de la investigacion. Desde esta
perspectiva, el conocimiento consiste en productos que se someten a las reglas
de la economia de mercado del nuevo capitalismo; lo que cuenta es la capacidad
productiva, competitiva, es decir, participar, como cualquier otra mercancia, en el
proceso de produccidn, circulacion y consumo (NADOO, 2008; PETERS y OLSSEN,
2008; THoRrPE, 2008).

La economia del conocimiento (OzGa, 2008) supone una generacion continua
de ideas para el mercado interno académico (el sistema de publicaciones) y para
el mercado externo (patentes, o cualquier producto material o intelectual que
pueda venderse); ambos mercados funcionan, como el mercado del capital y el
consumo, con la necesidad de novedad y de renovacidn continuas. Pero también
supone el funcionamiento de las ideas, del pensamiento, como si fuera un
mercado: producir, publicar, consumir y perecer (o pasar de moda), para
mantener activa la “especulacion” intelectual (y aqui “especulacién” esta claro
que no significa reflexionar y generar pensamiento, sino el juego inmoral de
hacer creer que aparecen nuevos valores, cuando solo hay inflacion y plusvalia
generados por el exceso de intercambio y compra-venta). Y velocidad: estar vivo
en el mercado del conocimiento y en los reconocimientos académicos requiere un
sistema de publicacién permanente.

El sistema de publicaciones se ha convertido en uno de los pilares de esta
economia: los articulos y las revistas son justo las mercancias que estan
sometidas a una continua comparacion competitiva y, por consiguiente, a un
sistema selectivo: en la medida en que aumenta la inflacion de articulos
deseando ser publicados en revistas competitivas, aumenta la seleccién de los
mismos y, por tanto, su sometimiento a lo que estas revistas valoran como
conocimiento; en la medida en que aumenta la inflacidn, se restringen los
criterios de valoracion, esto es, los estandares de lo que se considera
conocimiento, por lo que el conocimiento se convierte en productos sometidos a
criterios dominantes. Pero el otro pilar es la dependencia de la investigacién de
los intereses de las administraciones en cuanto que financiadoras de las mismas
(una necesidad de hacer investigacién financiada porque es la que tiene
reconocimiento como tal en los sistemas de valoracién del profesorado). De tal
manera que, como ha denunciado Jenny OzGa (2008), las investigaciones
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educativas, por una parte son controladas por los gobiernos, estableciendo las
lineas prioritarias, a la vez que le proporcionan, por otra parte, los datos que
ellos necesitan para el control de la educacion.

Es evidente que todas estas condiciones de la investigacion y el conocimiento
académico conducen inexorablemente a la cosificacion del saber: los
conocimientos son cosas que se producen, que se hacen circular, de los que se
obtiene un rendimiento, que tienen que gestarse y moverse con rapidez. Por
todo ello la investigacion se concibe como una gestién del conocimiento y a
quienes investigan como gestores del mismo, esto es quienes manejan y tratan
la informacidn, quienes la procesan, la transforman y la transmiten, pero sin
ponerse en juego personalmente, sin ser a su vez transformados por la
experiencia del conocimiento (SIMONS y MasscHELEIN, 2008). Como gestores del
conocimiento, confian en que la transformacién de la educacion depende de la
aplicacion de esos conocimientos a la realidad, de tal manera que se considera a
la propia realidad como un asunto desligado de si, tan sélo a la espera de que se
le aplique el conocimiento adecuado para que “eso” cambie.

La relacion experiencia-saber y el lugar de la teoria

La disposicion a conocer, la apertura a explorar, la curiosidad por las cosas es
lo que alimenta a la investigacion, lo que le da su primer impulso. Pero el
conocimiento pedagdgico necesita recalar en el sentido de la experiencia. Si la
disposicién a conocer nace del preguntarse, las preguntas tienen su origen en el
saber de la experiencia, en el modo como miramos al mundo y a nosotros
mismos en relacion a él. El sentido subjetivo y singular de las experiencias
educativas nos muestra que el saber pedagdgico, entendido como aquel que nos
permite vivir las experiencias preguntandonos por lo adecuado a la situacion, no
puede desligarse por completo de la experiencia. Necesita mantener una
vinculacién con los acontecimientos, porque es de ahi de donde nace la inquietud
pedagdgica. El saber que sostiene el hacer educativo, el hacer particular de cada
una, de cada uno, el que orienta la mirada y la preocupacion pedagdgicas, nace
de lo vivido y necesita poder encontrar las conexiones con lo que orienta ese
hacer, ese mirar. El conocimiento pedagogico tiene que buscar la forma de
favorecer esa conexion, pero no puede suplir lo que en cada situacion tiene que
ser vivido con la novedad que caracteriza a todo encuentro. Ninguna
investigacion, ninguna teoria puede resolver el encuentro personal con el otro, lo
gue un o una va a escuchar, ni lo que va a decir. Lo Unico que puede es
mostrarnos un camino que todos debemos recorrer por nuestra cuenta. VAN
MANEN lo ha expresado sin ambages:

“La pedagogia no es la teoria que tenemos sobre la docencia ni su aplicacion... Una persona puede
tomar como base las teorias de la educacion y, aun asi, no ser un buen educador. El significado o la
esencia de la pedagogia no reside en la teoria, pero la pedagogia tampoco se ubica en la aplicacion de
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la teoria. Uno puede ser un experto en traducir las teorias del aprendizaje en programas curriculares
especificos, pero es dudoso que ningun curriculo o aplicacion de la teoria del aprendizaje pueda dar
respuesta al modo en que un determinado nifio o grupo de nifilos puede y debe aprender algo
especffico.... La pedagogia no es algo que pueda ser ‘tenido’ o ‘poseido’ en el sentido en que
podemos decir que una persona ‘tiene’ o ‘posee’ un conjunto de habiidades especificas o
competencias de actuacidn, sino que la pedagogia es algo que un padre o un profesor debe
continuamente cumplir, recuperar, recobrar, volver a capturar, en el sentido de recordar. Cada
situacién en la que actio educacionalmente con nifios requiere que yo sea sensble de un modo
continuo y reflexivo a aquello que me autoriza en tanto que profesor o padre. Justamente porque la
pedagogia es, en un sentido ultimo o definitivo, insondable, plantea una invitacion incansable a la
actividad creativa de la reflexion pedagdgica que hace salir a la luz el significado profundo de la
pedagogid”.

(VAN MaNEN, 2003, pags. 160, 164-165.)

O en otro lugar:

“La pedagogia no es fundamentalmente ni una ciencia ni una tecnologia... La ciencia y la
tecnologia, por su naturaleza, obtienen el conocimiento de la experiencia y elaboran sus
generalizaciones y principios técnicos abstrayendo dicha experiencia... Solo desde hace poco se ha
reconocido que la educacién tiene que volverse hacia el mundo de la experiencia. La experiencia
puede conducir a una comprension que restablezca el sentido de un conocimiento personificado... En
consecuencia, un texto pedagdgico... tiene que poseer la cualidad de inspirar, con una estructura
narrativa que invite a reflexion critica, que posiilite la introspeccidon y que conduzca a la apropiacidn
personal de una intuicion moral”.

(VAN MANEN, 1998, pags. 25-26.)

Por consiguiente, el conocimiento pedagdgico que estamos buscando no es el
que se asume, fuera del sentido de la experiencia, bajo la perspectiva de la
formulacion de un conocimiento tedrico que luego tiene que ser aplicado a la
practica. Como ya hemos podido ver, hablar del saber es diferente de hablar de la
teoria; y por tanto, la relacién experiencia y saber es de naturaleza diferente a la
que se plantea en la relacion teoria y practica (VAN MANEN, 1995, pag. 43). La
cuestion no es cual es el conjunto de explicaciones y proposiciones que
anteceden a la accidon (que es el modo en que se suele formular el problema de
la teoria), sino cudl es la “relacidn pensante con el acontecer de las cosas”
(MorTARI, 2002, pag. 155). Por esta razdn, la relacion experiencia-saber no
representa una dicotomia al estilo de la de teoria-practica (en donde siempre hay
que preguntarse si la practica responde a la teoria, o si la teoria se puede aplicar
a la practica). Porque la experiencia esta siempre ligada al saber (al saber de la
experiencia, aquel que se introduce en el acontecer de las cosas para significarlo,
0 para problematizarlo, o para iluminarlo), como la sabiduria lo esta al vivir.

Frente a la relacidon teoria-practica, que pone en un lugar los conocimientos y
en otro las acciones, la experiencia lo es porque nos pone a pensar, y el saber lo
es en cuanto que se manifiesta en el propio vivir y hacer. Desde este sentido, la
relacion experiencia-saber no es una relacién de dos polos o actividades que hay
que conectar, sino un vinculo intimo, necesario, constitutivo de ambas
dimensiones: el saber es el sustrato de comprensiones y disposiciones que se
activan en nuestra manera de enfrentar el vivir (ya sea en un modo
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contemplativo o en un modo activo). El saber es lo que la experiencia hace en
nosotros, al conformar nuestra manera de mirar y pensar, al abrirnos a la
posibilidad de nuevas experiencias, al exponernos de nuevo a la realidad. El
saber de la experiencia es la disposicion de apertura a nuevas experiencias, por
tanto, no esta anclado en fijar un conocimiento, sino en permitir vivir de nuevo,
a la vez que en disposicidon de la experiencia que prepara para aceptar de nuevo
lo imprevisto. Tener experiencia es tanto como saber vivir entre el saber y el no
saber, prepararse para saber de nuevo, gracias al bagaje adquirido, a la
experiencia de haber experimentado eso antes.

Sin embargo, esto no significa abandonar el legado del saber pedagdgico y
de los conocimientos que han podido irse constituyendo a partir de la
investigacion y de la teorizacién, o en general, las aportaciones de las ciencias
humanas y sociales; lo que Mireille CraL (2005, pag. 179) ha llamado “los
saberes constituidos”. Como ha sefialado esta autora, estos saberes permiten un
descentramiento respecto del saber que cada cual ha construido a partir de su
relacion consigo mismo y con los otros, con la sociedad y sus instituciones, asi
como también permiten un cuestionamiento sobre el proceso mismo de conocer.
Sin embargo, también sefiala la importancia de los saberes previos,
experienciales, en la medida en que suponen el lugar a partir del cual hacerse
preguntas; es el saber de la experiencia el que esta representando el lugar desde
el que miramos al mundo, lo nombramos y nos lo interrogamos. Hay, por tanto,
una necesidad de considerar estos saberes previos como el origen de nuestras
inquietudes y preocupaciones, un lugar que puede ser puesto en relacion con la
mirada que desde los saberes constituidos podemos hacer sobre ellos, para
verlos y para ver mas alla de ellos.

Por ejemplo, los saberes constituidos pueden hacer sentirse a muchas
mujeres especialmente ajenas a ellos pero, al mismo tiempo, han formado parte
de su experiencia de formacion y como bien dice Chiara Zameoni (2004), “algunas
han sido grandes apasionadas de algunos grandes libros del pasado. Es cierto
gue nos han influido y hemos sido cuestionadas por la tradicién, pero, haciendo
una lectura con otra medida —con referencia a la experiencia en el sentido de
una revelacidn—, podemos tener una relacion con ellos que ponga en su sitio los
imperativos de la tradicion”.

Los saberes constituidos no pueden resolver lo que siempre tiene que ser
asumido en las situaciones particulares y concretas; su funcién no es la de
resolver la practica, sino la de ayudarnos a dilucidar algunas de las cuestiones
que puede haber en juego; pero qué hacer es siempre algo que sélo puede ser
asumido en el riesgo y en la incertidumbre de la decisidon que cada cual asume
por si mismo, en primera persona.

“En el campo de la orientacion clinica, cada uno deberia captar los limites de las ciencias humanas
respecto a la accidn: éstas no nos guian de manera infalble en nuestra practica, sino que son puntos
de referencia a la hora de interrogarnos sobre lo vivo en cada situacion. Esto nos exige prescindir del
dominio de lo racional, renunciar a una totalizacion y abandonar la idea de alcanzar una comprension
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definitiva”.
(Ci1raLL, 2005, pag. 180.)

El saber tedrico puede ser usado como la oportunidad de mirar de tal manera
gue nos permita entrar mas en contacto con lo vivo y nuevo, lo imprevisible e
inesperado de las situaciones y las relaciones, como puede servir de impedimento
para ver, ofuscados mas en la confirmacién de la teoria que en la posibilidad de,
gracias a ella, gracias al saber disponible, aprender a suspender los presupuestos
para poder mirar de nuevo, aprender a ver de otra manera. Y también puede ser
usado para poderse mirar a si mismo, en la medida en que este saber tedrico
esté constituido no desde el mirar afuera, desde la mirada sobre el otro y la
intervencion sobre el otro (una mirada que siempre nos oculta, que impide
reconocernos en nuestra implicacion en la situacién), sino desde la comprension
de lo educativo como una relacidon en la que estamos inmersos; en este sentido,
los saberes constituidos sobre la educacion deberian ayudarnos a comprender la
naturaleza relacional de la educacién y servirnos para podernos comprender en
esa relacion. Segun lo ha expresado Maud MANNONI el saber tedrico puede resultar
una dificultad para acercarse a la experiencia, o bien una ayuda para orientarse
en ella, pero sin anticipar ni resolver el encuentro, ni lo que de él surgira.

“La paradoja del saber tedrico reside en la manera en que se use, como mascara para ocultar la
verdad de una experiencia, 0 como util para orientarse mas comodamente en la busqueda clinica (en
la que se encuentra uno mismo implicado)”.

(MaNNONI, 1979, pag. 143.)

Las formas en que se pueden poner en relacion los saberes constituidos y los
saberes de la experiencia nos plantean, por una parte, la necesidad de una
actitud en relacion a la experiencia y cdmo descentrarla con ayuda de estos
saberes constituidos; y por otra parte, nos plantean también la necesidad de
pensar estos saberes constituidos de tal forma que no se construyan desde
posiciones epistemoldgicas incardinadas en la relacién instrumental teoria-
practica. Esto es, necesitamos conocimientos, teorias que sean pensadas para
ayudar a crear esta relacién de descentramiento, de capacidad de nombrar, de —
en expresion de CrraLl (pag. 181)— “poner palabras a nuestra experiencia”. De
hecho, como ha sefialado Luisa MUurRARO (1994, pag. 45) etimoldgicamente, teoria
significa “las palabras que nos permiten ver lo que es”, Pero necesitamos también
aquel conocimiento pensado para ayudar a ver-se. Un conocimiento que no es
tanto una anticipacion de lo que veremos, como aquel que se dirige a nosotros
para ponernos a pensar, para prepararnos para estar atentos a lo que no esta
dicho, a lo que necesita ser visto, a lo que puede ser iniciado.

La investigacion educativa como experiencia: Alumbrando
nuevas practicas
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Deciamos al principio que consideramos la investigacién educativa como una
empresa del pensamiento, de un pensamiento no desligado de la experiencia, en
busca de un saber que ilumine el hacer y retorne a la experiencia para ganar en
experiencia; para ganar en la capacidad de dejarse sorprender por lo que pasa y
lo que nos pasa para volver asi a pensar y descubrir nuevos sentidos, nuevas
posibilidades, nuevos caminos, incluso en aquello que podriamos considerar lo
dado, lo viejo, lo legado por la tradicidon. Se trataria pues de encontrar en esa
investigacion de la experiencia y hacia la experiencia una posicion, una mirada
que abra nuestra escucha, nuestra atencion, al acontecer de toda relacidn
educativa. Alcanzar en ese saber de la experiencia la capacidad de mirar de
nuevo siempre como si fuera la primera vez, ya que en la relacion educativa se
da siempre una relacion con aquellos y aquellas que, nacidos después de
nosotros, traen en si la posibilidad de lo nuevo a este mundo humano (ARENDT,
1996).

Pero de lo que ahora se trata es de apuntar la posibilidad, que la
investigacion de la experiencia trae consigo, de hacer transmisible algo de ese
saber que la relacién educativa requiere para renovarse, para no perder de vista
la vinculacidon entre saber y vida, vinculacidon necesaria a su vez para encontrar el
hacer politico que la educacion contiene: procurar la transformacion de si en el
encuentro entre generaciones para alcanzar una convivencia cada vez mas
humana, una convivencia en la que el reconocimiento del otro, de la otra, haga
posible un lugar en el mundo para cada cual y en la que el saber acerca del
mundo en que vivimos suponga un mejor conocimiento de si, alumbrando el
sentido de nuestro existir en cada momento, en cada situacion, sean cuales sean
las condiciones en que se viva. Porque como muy bien dice JebLowski (2008,
pag. 177), “el sentido tiene que ver con la intersubjetividad y con la
responsabilidad de mis acciones en un mundo compartido”; y la responsabilidad
de las acciones de educadores y educadoras se sitlla en ese hacer politico de la
educacion. La responsabilidad de la investigacion educativa radica en alumbrar lo
que hace posible ese hacer politico.

Pero también, para nosotros, la investigacion de la experiencia, en cuanto que
posibilidad de experiencia en si misma, significa vislumbrar y alumbrar nuevas
practicas investigadoras. Como ya hemos dicho, supone emprender la aventura
del conocimiento con la esperanza de vivir una experiencia de saber, la
experiencia de aprender Es adentrarse en una realidad desde la propia
subjetividad, tratar de enfrentarse al misterio de lo que no se conoce, lo que no
se comprende, e intentar ver cudles son las preguntas que en tal situacion se nos
abren. En el encuentro con las experiencias que se quieren estudiar, sean propias
0 ajenas, hay siempre la necesidad de pararse, de dejarse decir, de implicarse
subjetivamente para tratar de vivir el pasaje del no saber, del no comprender, al
aprender, al comprender de nuevo, u otra cosa, o de otra manera. Es preguntarse
por el sentido que eso tiene, o entrar en el didlogo personal entre el sentido que
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a esos acontecimientos le dan sus protagonistas, lo que aprenden de ellos, las
lecciones que les extraen, y la nueva pregunta investigadora que busca ver qué
le hace pensar a quien investiga, qué le suscita como interrogante pedagdgico
aquello que le llega de quienes le cuentan su experiencia y su pensar y relatar
sobre ella.

Al ser la investigacidén un proceso incierto, subjetivo, de pasaje entre no saber
y saber, o entre un saber anterior y un nuevo saber, ésta, en cuanto que
experiencia, no puede desprenderse de la propia experiencia vivida para sélo
exponer las conclusiones. Entender la investigacidn como experiencia significa
dar vida a la propia vivencia de aprendizaje; mostrar las relaciones entre lo
experimentado, el proceso subjetivo alli presente y las cuestiones que se han
abierto. Mostrar la experiencia de aprendizaje, para que quien la lea pueda
reestablecer los vinculos entre la experiencia relatada, las formas subjetivas de
vivirla, y el origen y significado de las preguntas pedagdgicas que se ha hecho.
Mas que de seguir un método, se trata de recorrer un camino. Mas que de
exponer las conclusiones del conocimiento, se trata de contar las vicisitudes
inciertas del recorrido realizado y de lo que en él nos paso.

Investigar es una experiencia de “extrafiamiento” y en cuanto tal, es también
la experiencia de relacion con ese “extranamiento”. Encontrar algo extrafno
supone que no se corresponde con lo esperado o lo ya sabido; su novedad nos
vuelve a nosotros y nos obliga a pensarnos, a revisar lo que dabamos por
supuesto, el modo en que dabamos sentido a las cosas y a nosotros mismos.
Como ha expresado GADAMER (1981, pag. 80), “la comprension es algo mas que
una aplicacion artificial de una capacidad. Es también siempre la obtencidén de
una autocomprension mas amplia y profunda”. O en palabras de Paul RICOEUR, lo
que hay en juego en un proceso de interpretacion es “la comprensidén del yo

dando el rodeo por la comprensién del otro™C. Desde una perspectiva
hermenéutica, comprendemos desde nuestra propia historia personal y social, y a
la vez, la comprensidén es la oportunidad para elaborar una conciencia sobre
aquella. Ahora bien, como vuelve a indicar GADAMER (1992, pag. 13), la tarea de
la comprension y de la interpretacion busca ir mas alla de la autoconciencia, o de
la disolucién del otro, sustituido por la interpretacion que de él o de ella hace la
investigacion; y por eso se plantea “la conservacion, y no supresion, de la
alteridad del otro en el acto comprensivo”.

La experiencia del otro, de la otra, de lo otro, es lo que se nos pone delante
en la investigacion; “la experiencia del tu” es lo que hay siempre en juego en la
investigacion educativa. Pero la experiencia del otro no es solo intentar entender
Su experiencia, sino pasar, en el transcurso de la investigacion, por la experiencia
del encuentro con el otro. La investigacién, como experiencia, supone una
relacion y es en su seno como intentamos entender lo que en ella nos ocurre
como aspiracion de comprension, tanto en sus movimientos de apertura y
reconocimiento del otro, como de lo que provoca y mueve en mi. Como toda
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experiencia de relacion que busca entender algo en ella, sufre las vicisitudes del
encuentro, asi como del misterio del otro, mientras deseamos entender algo de
lo que éste nos tiene que decir. Abrirse al encuentro del otro, a su comprension,
ocurre en el seno de la relacién, en el intento de reconocimiento y aceptacion, asi
como de desencuentro y conflicto, o de insondable misterio. Por eso, la
comprensidon no puede ser reducida a la captacidon de los significados del otro, a
la interpretacion de sus palabras; por el contrario, tiene que pasar por el propio

encuentro y estar atento a lo que en él nace, a lo que en él pasa, nos pasa?l.
Como ha dicho Patricio PENALVER, recogiendo el pensamiento de RICOEUR:

“Se trata de pasar del discurso a la accidn, no ya de comprender la palabra del otro, sino de
consentir con otro cuerpo, con otro sujeto de deseo, también con la alteridad de mi finitud y de mi
muerte, como alteridades “sin sentido” que cobija mi propia identidad”.

(PENALVER, 2000, pag. 148.)

La investigacion, como experiencia de encuentro con el otro, es abrirse,
exponerse, dejarse dar (una actitud receptiva a la que podemos prepararnos,
predisponernos activamente). Pero dejarse dar significa tanto un reconocimiento
de la otra, o del otro, de lo que tiene para darme, como un reconocimiento de mi
insuficiencia, de mi necesidad, de lo que la otra o el otro me cuestiona, me pone
en duda, en crisis.

“El consentimiento parte del reconocimiento licido de la propia insuficiencia, de la propia finitud y
contingencia, unido indisolublemente a la conciencia de la necesidad del otro y de la diferencia que
instituye respecto a mi. Esta diferencia puede ser comprendida como signo de riqueza del otro, es
decir, del reconocimiento de lo que el otro posee, que yo no tengo y que necesito para seguir
siendo”.,

(Ibid., pag. 149.)

El reconocimiento del otro, junto a mi necesidad, no significa negacion de si,
sino apertura a lo otro. Con-sentir es lo que ocurre en un encuentro de apertura
con otro cuerpo, con otro sujeto de deseo. Por eso la investigacion tiene que ver
sobre todo con permitir que las cosas (lo que observamos, lo que vivimos en el
proceso, los otros y otras y lo que nos dicen, o nos dan a entender) hagan
efecto en nosotros. Comprender es consentir “con lo que se aparece como
singularidad, como distancia, como diferencia” (ibid., , pag. 151). Consentir no es
aceptar pasivo, sino dejar que las cosas resuenen en nosotros, captar como
provocan eco en nuestro interior cdmo nos hacen su efecto. Y por eso la
investigacion se convierte en una experiencia formativa. Es esto lo que cuenta en
la investigacidn: lo que aprendemos de ella, lo que nos hace como consecuencia
de haber pasado por ella, de estar ya en otro lugar, de ver y entender las cosas
de otra manera. Lo que debiera permitir la experiencia de la investigacion es
formarnos. Y es desde ahi desde donde decir algo: desde el nuevo bagaje
propio, desde nuestra transformacién personal, desde el poso que lo vivido
investigando (lo que nos ha pasado, lo que nos ha dado que pensar, o que
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hemos comprendido, lo que ahora vemos de nueva manera) nos ha dejado y nos
pone en disposicidon de tener algo que contar, algo que decir.

Lo fundamental, por consiguiente, no son nuestras habilidades como
recolectores de datos, cazadores de evidencias, especialistas en tratar y en
reducir la informacién, sino lo que nos nutre y lo que nos prepara para vivir la
experiencia del encuentro de investigacion y para sondear las cuestiones
pedagdgicas de las experiencias que buscamos comprender. Tiene mas que ver
con una apertura de si y de nuestra comprension ahora ganada por la
experiencia de la investigacién, que no con la proyeccidon repetitiva sobre la
realidad de nuestras convicciones y teorias. Tiene mas que ver con la apertura de

si, que no con la repeticiéon del y022. Tiene que ver con la apertura a lo otro.
Tiene que ver con la experiencia de la libertad, que es la responsabilidad politica
de la educacion y de su investigacion. La libertad (como ha afirmado Luisa
MURARO) no busca la diferenciacién y la separacién de lo que no soy yo, que esa
seria la légica de la identidad, sino la posibilidad de abrirse a las experiencias de
los otros, de lo otro, de lo otro dentro de si.

“[La libertad se reconoce] en el poder decir que yo soy también distinta de la que soy, y que vivo
también en mi morir, por ejemplo (que es mas que un ejemplo), y que sin lo otro de mi, sin las otras
y los otros, yo no soy yo. La lbertad se presenta entonces como la posibilidad de lo otro (es intil
decir que la libertad tiene muchos nombres) y como la posibilidad de los otros junto a mi, en relacién
a mi, en relacién conmigo”.

(MurARO, 2004, pags. 79-80.)

Evidentemente, esto que estamos diciendo no tiene que ver sélo con una
manera de entender la investigacion, sino que es también consustancial con una
manera de entender la educacion. Porque en la sustancia de la educacion esta el
encuentro con el otro, con la otra, como esta la apertura de la libertad: poder ser
mas de lo que ya se es (en el sentido de experimentar otros caminos vy
trayectorias, otros modos de vivir, otras posibilidades de pensar y sentir). Hay asi
un hilo conductor entre la concepcién de investigacion que estamos proponiendo
y la forma de entender la educacidon: como una oportunidad de vivir experiencias
que permitan ampliar, renovar, contrastar, enriquecer el sentido de ser y estar en
el mundo; como un pensar sobre lo vivido, extrayéndole su saber; como el
acceso a un saber que permita vivir y pensar las experiencias, y por tanto
pensar-se; como un espacio de encuentro, de convivencia, de conversacion en la
que el reconocimiento del otro, de la otra, le permita a cada cual reconocer-se y
encontrar su lugar. Y hay también una manera de entender la practica educativa,
gue no es una accién sobre el otro, sino como una relacién de intercambio
abierta a la escucha del otro, y por tanto, abierta a la modificacién de si y a la
construccion del encuentro. Abierta, por tanto, a un saber que no se puede fijar
y que se nutre de la experiencia.

Al buscar la investigacion el saber de la experiencia, busca ese saber que se
nutre de interrogarse ante la presencia del otro y sobre la relacion que
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construimos con él. Al pretender mirar a la infancia y a la juventud, queriendo
ver lo que tienen que decirnos, desterrando los supuestos sobre quiénes son y
cdmo son, estamos expresando una forma de relacion pedagdgica. Al buscar
aquellos momentos que son vividos por sus protagonistas como experiencias
significativas de apertura, de crecimiento, de encuentro, de ampliacion de si, de
transformacion de si, estamos mostrando destellos de sentido y de posibilidad.
Como también, al reaccionar ante las limitaciones, las contradicciones, los
sinsentidos, las desorientaciones; al tratar de entender dénde se pierde la
oportunidad, como se frustra una posibilidad, por qué se cierra el camino, donde
dejamos de entender el sentido que tiene lo que ocurre, estamos tratando de
orientarnos pedagdgicamente. Porque la investigacion educativa no se orienta
por la critica, sino por la apertura pedagdgica, por la dilucidacion del sentido
educativo que buscamos alumbrar; es desde ahi como se muestran, como se
sienten, los cierres, las pérdidas y las frustraciones.

Desde esta perspectiva, la confrontacidn critica con los sinsentidos no se hace
desde la negatividad. Tal y como propone, Luisa MURARO (1994, pag. 21), “criticar
sirve y es, ciertamente, necesario, pero sdlo si viene después de una afirmacién
que le dé razon y medida”. Pero tampoco se hace desde la idealizacion utdpica
de una supuesta realidad por alcanzar. La afirmacion que da razén y medida trata
de estar apegada a la experiencia y a su saber; a los destellos de lo que alguna
vez se ha sentido, en los dos significados de este término: lo que se ha percibido
o experimentado, y lo que se ha vislumbrado como sentido. Podriamos decir, —
utilizando una idea de Alessandra Bocchetti que ella usa para la politica—, que la
educacion como experiencia, y su investigacion, se mantienen en “un extremo
materialismo: permanecer en la verdad de los cuerpos y de lo que existe, y
permanecer tan fielmente que no se llegue nunca a la gran narracion” (BOCCHETT],
1996, pag. 309).

Como ya dijimos anteriormente, lo pedagdgico no es un discurso sin
“encarnadura”, sino que se incorpora en nosotros, de la misma manera que
nosotros nos incorporamos en lo pedagdgico (esto es, en la preocupacion por los
modos de relacion que consideramos educativos) en nuestras practicas
educativas. Esto significa que la verdad pedagdgica de una experiencia tiene que
resonar en nosotras, en nosotros. Podriamos decir que su verdad estriba en su
capacidad de resonancia. Por eso, el valor de verdad de la investigacion
educativa depende de la disposicion de apertura a una realidad y a una
comprension de la misma vinculada a su modo de resonar en quien investiga, asi
como de las formas de comunicacion de esa comprensidon e interrogacion
pedagdgica que aspiran a hacer eco, a reverberar en quien las recibe. Su valor de
verdad, por tanto, descansa aqui: en la autenticidad de la relacidn que se
establece entre las reflexiones pedagdgicas y la forma en que éstas se han
generado en el didlogo con la realidad estudiada; en la honestidad de afrontar la
propia subjetividad mientras se busca conocer y dejarse afectar por los
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acontecimientos; en mostrar la multiplicidad de significados posibles y la forma
de generarse preguntas, ensefiando la manera en que nacen y se relacionan con
lo vivido. De aqui depende que quien reciba este saber pueda hacerlo suyo
porque le permite preguntarse; y preguntarse de otro modo a como lo hacia.

En realidad, en esto que decimos, no hay novedad (aunque probablemente si
demasiado olvido) respecto a lo que la perspectiva hermenéutica ya habia
sefialado sobre la comprension. A diferencia de las posiciones verificacionistas,
preocupadas por la descripcion de la realidad (y por tanto, limitadas a los
criterios de certeza que se han autoimpuesto es decir, lo que previamente se ha
llamado realidad, las notas de certeza sobre la misma que se han establecido
como por ejemplo, su comprobabilidad, que acaba siendo, como ha senalado

GADAMER, repeticién23), la verdad, en cuanto que apertura, desocultacién de las
cosas, no puede ser reducida a la descripcidon del mundo, sino que apela a la
forma en que damos sentido al mundo. (Y ldgicamente, en la investigacion
educativa buscamos la comprension pedagdgica, dar sentido pedagdgico al
mundo educativo.)

GADAMER ha insistido en que la investigacion no puede plantearse sin tener en
cuenta que siempre hay un punto de vista. “Lo ‘cientifico’ es aqui justamente
destruir la quimera de una verdad desligada del punto de vista del sujeto
cognoscente” (GADAMER, 1992, pag. 46). Toda pregunta de investigacion esta
situada histéricamente en quien investiga y en sus circunstancias, toda pregunta
tiene una historia. Toda exploracion esta igualmente situada en los modos de
aproximacion a lo que estudiamos, en la forma en que entramos en relacion con
quienes estudiamos. Toda elaboracion de saber estd enmarcada igualmente en
formas de comunicacion, en conversaciones reales o imaginadas con
interlocutores. Todo proceso de conocer es parte de una historia y de una
conversacion, con nosotros mismos y con otros, con la tradicién y con nuestros
coetaneos. La comprensién esta siempre enmarcada en estos horizontes
multiples que entran en contacto de un modo consciente o no, pretendido o no.
Conocer es confrontar nuestra experiencia de la realidad con los mundos de
significados previos (gestados en confrontaciones previas con la realidad), a
partir de los cuales tenemos la experiencia de la realidad. No hay por tanto un
conjunto de “garantias de realidad” contra las que comparamos nuestra
descripciéon. Pero esto no significa imposibilidad de conocer, sino el
reconocimiento de que conocer significa precisamente esto: la conversacion entre
formas previas de comprensidon y las sucesivas que nacen de las nuevas
aproximaciones. Significa la apertura a nuevas aproximaciones que nos permitan
ir mas alld de nosotros mismos, e incluso “contra nosotros mismos” (ibidem,
pag. 47). Como significa la consciencia de explorar en los antecedentes desde los
cuales conocemos, para, desde ella, abrirse a nuevas exploraciones vy
comprensiones.
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“No hay ningln enunciado que se pueda entender Unicamente por el contenido que propone, si
se quiere comprenderlo en su verdad. Cada enunciado tiene su motivacion. Cada enunciado tiene
unos presupuestos que él no enuncia. Solo quien medita también sobre estos presupuestos, puede
sopesar realmente la verdad de un enunciado... La ultima forma ldgica de todo enunciado es la
pregunta... Toda pregunta tiene su motivacion. Tampoco es posible dar plenamente con su sentido...
Lo decisivo, el nlcleo del investigador cientffico, consiste en ver las preguntas. Pero ver las preguntas
es poder abrir lo que domina todo nuestro pensar y conocer como una capa cerrada y opaca de
prejuicios asimilados. Lo que constituye al investigador como tal es la capacidad de apertura para ver
nuevas preguntas y posbilitar nuevas respuestas. Un enunciado encuentra su horizonte de sentido
en la situacion interrogativa, de la que procede”.

(GADAMER, 1992, pags. 58-59.)

Y en esta consciencia de las circunstancias y de las situaciones en las que se
desenvuelve la investigacién, no podemos olvidar la advertencia que hace el
propio GADAMER respecto al sometimiento a las presiones e intereses de los
poderes econdmicos y sociales y a la dependencia de la aprobacion publica.

“En las ciencias del espiritu esta presion se ejerce desde dentro, por decirlo asi. Ellas corren el
peligro de dar por bueno lo que corresponde a los intereses de estos poderes. Como su labor tiene
un ingrediente de incertidumbre, la aprobacién de otros es para ellas de especial relevancia. Esos
‘otros’ seran, como siempre, los expertos cuando son ‘autoridades’ Pero dado que su labor interesa
a todos, la coincidencia con la opinidn publica y el eco que encuentre en ella la propia investigacion
suele guiar inconscientemente al investigador... Esto puede levar facimente a adoptar el punto de
vista que sea favorable a la influencia publica”.

(Ibid., pag. 47.)

¢Hasta qué punto estos peligros se han convertido ya en inevitables al
hacernos ya todos dependientes de las investigaciones financiadas como criterios
de valor de las mismas, y de la nocion de “impacto” como reconocimiento del
valor de una publicacion? Pero sobre todo, lo que muestra esta advertencia es
que reducir la cuestion de la verdad a la de la verificacién es no haber entrado en
el auténtico problema de la verdad.

La cuestion de la verdad nos remite, como nos deja claro GADAMER, no a los
criterios de certeza sobre la realidad que estd ahi fuera, a las “garantias de
realidad” con las que comparar nuestra descripcion, sino a la relacion entre quien
conoce y lo que conoce; y por consiguiente, entre las perspectivas desde las que
se investiga, desde las que nacen las preguntas e inquietudes de exploracién, y
la relacion que se establece con quienes pretendemos entender, con quienes o de

quienes pretendemos comprender algo, en nuestro caso, algo de la educacién?,

Negar las “garantias de realidad” externas al propio conocer no significa
arbitrariedad, ni “todo vale”. Al contrario, es porque no hay apelacidon posible a
un tribunal de la verdad, a unos criterios, por lo que es necesaria la
argumentacién en el contexto y circunstancias concretas de las investigaciones
realizadas, explicando lo que se hizo para intentar conocer, asi como el sentido
de conocimiento y de comprension que se abre con dicha investigacion, y que
siempre, mas alld de la explicacion, estard en la capacidad persuasiva, en la
forma en que llega a quien lee como una nueva comprension, como apertura
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mental>. Como también es necesario el debate publico, la recepcidon y lo que
genera como respuesta o continuidad en el conocer. Esto es, lo que algunos
autores han llamado “validez comunicativa” (KvaLE, 2002), segun la cual, por un
lado, quien investiga y quien es investigado, en el intercambio, aprenden
mutuamente; pero también, por otro lado, la validez comunicativa se produce si
quienes leen aquellos textos a los que la investigacion dio lugar, pueden
descubrir nuevas preguntas por hacerse, nuevas cuestiones para pensar, huevas
ideas y experiencias de las que apropiarse (en el sentido que le daba RICOEUR).
Es decir, la validez de la investigacion es en gran medida la resonancia que tiene
en el receptor. “Sdlo hay verdad en el enunciado en la medida que éste es
interpelacién. El horizonte situacional que constituye la verdad de un enunciado
implica a la persona a la que se dice algo con el enunciado” (GADAMER, 1992,
pag. 59).

En el fondo, esto no significa otra cosa sino que el valor de verdad se
sostiene siempre en el seno de las relaciones de autoridad: son ellas las que
sostienen el sentido dinamico de la verdad. Las relaciones de autoridad significan
el reconocimiento de que “el otro puede percibir algo mejor que uno mismo”
(GADAMER, 1992, pag. 45). Se sostienen sobre la experiencia sentida de que un
autor o una autora me hace entrar en los significados de una cuestidon explorada,
de tal modo que veo que hay ahi una verdad; o al menos, una expresion que
merece la pena ser escuchada y tenida en cuenta; se sostienen en la confianza
que generan sus explicaciones del proceso seguido de que lo que cuenta
responde a lo que efectivamente hizo, percibid, sintid, se preguntd, pensd; se
sostienen en la confianza demostrada en otras ocasiones; se sostienen, como ha
sefialado Steinar KvalE (2002, pag. 323), en la calidad artesanal de su
investigacion y del conocimiento que revela, de tal manera que se muestra “tan
poderoso y convincente por si mismo que ya lleva incorporado en si la validez,
como pasa con una gran obra de arte”; se sostienen en los mensajes que nos
muestran algo que vale la pena tener en cuenta, atender consideradamente,
ponerse a pensar, asumir como propio, porque nos interpelan, nos abren nuevos
horizontes, nos mueven nuevas preguntas, nos proporcionan nuevas opticas.

Pero las relaciones de autoridad no vienen dadas, sino que se generan en la
capacidad de mostrar el valor del trabajo realizado, y la potencia de significados
verdaderos que se abren con las investigaciones. La confianza y el
reconocimiento se construyen en la propia honestidad de la investigacion y en las
muestras de que ésta constituye efectivamente una buUsqueda, en relacién al
sentido de lo que intentamos profundizar con nuestro estudio. Y esto supone por
parte de quien investiga, “experimentar la autoridad del camino”, someterse a la
autoridad del camino (recordemos la diferencia que sehalaba Walter BENJAMIN
entre sobrevolar un camino y recorrerlo a pie); es, como dijimos en su momento,
“seguir un camino que a la vez es creado mientras se sigue”.

Lo que esto nos muestra es que, bajo la perspectiva que estamos siguiendo,
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los criterios epistemoldgicos de la investigacion educativa vienen determinados
por las cualidades que hemos reconocido como notas de la experiencia: en
definitiva, reconocer una realidad que se nos manifiesta y nos da que pensar, que
nos mueve al pensamiento pedagdgico.

Hemos insistido en mas de una ocasién en que no hay “método” en la
investigacion de la experiencia, y sin embargo ahora decimos que la investigacion
supone “experimentar la autoridad del camino”. GADAMER sefalaba que el método,
que etimoldgicamente significa “camino”, se ha convertido en recorrer un camino,
como via de conocimiento, de tal manera que pueda ser de nuevo repetido. Es
decir, el método ha pasado a ser no un camino que se recorre, sin0 un camino
que se fija. Pero el camino de la experiencia, precisamente porque se trata de un
irrumpir, de un abrirse a lo inesperado, de un prepararse para algo que, en
definitiva, tiene que suceder, no puede responder a una via prefijada, a un
procedimiento que funciona por si mismo, antes de ser en si mismo un recorrido.
Por eso hemos recordado que el camino de la experiencia es creado mientras se
sigue ese camino.

La investigacion de la experiencia no se resuelve fijando un método, aunque
si reconociendo caminos recorridos, en la medida en que nos muestran
experiencias de las que aprender. Podemos hablar de referencias, de mojones
que pueden orientar, como también, como hacen los buenos caminantes, de
preparativos que pueden ayudar, y de disposiciones que nos colocan en la
posibilidad de la experiencia. Pero lo que en definitiva cuenta es el viaje, lo que
en él vemos y entendemos, lo que de él aprendemos. Sin embargo, como ha
expresado Saville KUSHNER, en una acida critica a las obsesiones metodoldgicas,
*nos hemos convertido en entusiastas de los motores y hemos dejado de
apreciar los viajes” (KusHNER, 2009, pag. 12). De lo que debe hablar la
investigacion no es de la fidelidad a los dispositivos metodoldgicos acufiados y
fijados por la obsesién académica, sino de la experiencia del viaje y de lo que
nos ha acompafado en él de forma creativa y fructifera: de lo que hemos hecho
en su transcurso que nos ha preparado para la novedad; de las invenciones y
recreaciones de modos de ponernos en relacién; de nuestros modos de estar
atentos a la realidad; de aquellos intercambios con quienes investigamos que dan
lugar a la expresion de si; de nuestra disposicion para captar los momentos,
situaciones, practicas y pensamientos con relevancia pedagogica, etc. En muchas
ocasiones se trata de procedimientos ya conocidos en la investigacién cualitativa;
en otras son procedimientos recreados o inventados para generar nuevas
posibilidades de comunicacidon, modos originales de entrar en relacion fructifera
de experiencia y pensamiento. En cualquier caso, lo que cuenta, por encima del
dispositivo, sea nuevo o no, es la disposicidn: la disposicidon a la experiencia, esa
cualidad a la vez activa y pasiva, de quien se prepara para lo imprevisto, a la
espera de lo inesperado.

De todas maneras, es necesario recordar e insistir de nuevo en que el
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propdsito de la investigacion educativa no esta centrado en “dar cuenta de la
realidad”, sino en suscitar las cuestiones pedagdgicas que se nos revelan al
acercarnos a ella. Por tanto, los dispositivos y disposiciones que buscamos estan
a la espera de que este revelarsenos las preguntas pueda suceder. Por eso
pensamos que es importante tener en cuenta algunos aspectos que pueden
orientarnos en la investigacion de la experiencia educativa.

El origen de la inquietud

Si el deseo de toda investigacidn nace de una pregunta, de una inquietud, el
proceso investigador tiene que preguntarse por el origen de la misma, tiene que
ir al origen del origen. La razén para ello es multiple. Por un lado, porque como
hemos visto anteriormente, con GADAMER, esta exploracidon de los origenes,
motivaciones y formulaciones iniciales de nuestras preguntas es el horizonte
situacional desde el que cobra forma nuestra indagacion. Si toda pregunta tiene
una historia personal y social, su exploracion nos da el trasfondo desde el que
nos preocupamos por ello y los sesgos y orientaciones desde los que lo
hacemos. Desde aqui podremos entender posteriormente los pasos seguidos,
como también podemos discutir sobre nuestras preocupaciones iniciales y
reorientar estas preguntas y los futuros pasos. Indagar en el origen de la
inquietud nos permite profundizar en el mapa de supuestos desde los que
iniciamos nuestro proceso, en las formas en que miramos y entendemos a priori
la realidad que nos interesa, asi como los intereses que nos mueven. Pero, por
otro lado, esta exploracion de los origenes de nuestra inquietud es una
exploracion pedagogica sobre nosotros mismos, de tal manera que nos permite
indagar en lo que nos mueve como preocupacion pedagdgica y de ddénde
proviene, qué componentes tiene, bajo que antecedentes educativos personales
nos movemos; nos permite, por tanto, entender lo que origina nuestra
investigacion desde el situarnos en cuanto que educadoras o educadores.
También, por otra parte, esta exploracion nos permite afrontar nuestras
inquietudes y sentimientos en un plano mas personal, como aquello que tiene
que ver con nuestras sensaciones, preocupaciones, temores, ilusiones, etc.; esto
es, nos ayuda a entendernos mejor en el modo en el que abordamos el estudio.

Si al fin y al cabo lo que haremos a lo largo de la investigacion es entrar en
un encuentro personal con personas y situaciones y hacer emerger las preguntas
educativas, todo ello ocurre, lo hacemos en primera persona: lo hacemos
nosotros y nos pasa a nosotros; y nos ocurrira en un proceso que supondra una
transformacion entre lo que sabiamos y suponiamos, entre como nos
colocdbamos y mirdbamos esas situaciones y qué es lo que ahora se nos revela.
Por todo ello, explorar nuestros antecedentes se nos convierte en un paso
necesario para interpretar nuestro proceso de aprendizaje en el que se convierte
la experiencia de investigacion.
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Los modos por los que llevar esto a cabo pueden ser variables. Pero lo que
estamos sugiriendo no es la realizacion de un estudio formalizado, sino una
indagacion que tiene las cualidades de la exploracion de la propia experiencia. Lo
que consideramos fundamental es entender-nos en la manera en que nos
colocamos ante la investigacion, la forma en que estamos condicionados y
orientados (por razones personales, académicas, institucionales, sociales, etc.), el
poso pedagdgico personal (alimentado tanto por vivencias previas como por
nuestro estudio y que nos han ayudado a conformar nuestra perspectiva) desde
el que enfocamos la busqueda y dirigimos nuestros pasos. El relato de la historia
gue nos conduce a las puertas de nuestra investigacion puede permitir llevar a
cabo esta indagacion, que no es un previo a la investigacién, sino una parte
constitutiva de la misma.

Hablar desde si

La investigacion de la experiencia es una investigacidon que cuenta con la
subjetividad de quien investiga; la necesita, parte de ella, pasa por ella. Y ello
significa ponerse en juego personalmente, en cuanto que educadores, para
intentar dilucidar las cuestiones pedagdgicas que se nos revelan, reconociendo
que es a nosotros a quienes se nos revelan, para quienes tienen el sentido que
tienen, no a un supuesto ente genérico, impersonal, neutro, asexuado, que tiene
acceso a la verdad, pero nunca se sabe quién es, quién sostiene esa verdad y
desde donde le es verdad. Esta posicion subjetivista es la que permite
precisamente la objetividad, entendida no como un acceso a una realidad que
puede quedar retratada en un lenguaje sin sujeto que lo enuncia, sino como la
forma de poner en relacidon una aproximacion a la realidad con alguien que la
presenta y la representa. Y permite mas objetividad precisamente porque expone
los modos subjetivos desde los que se hace la aproximacion, de tal manera que
quien lee puede captar el modo de crear la relacion entre lo que se cuenta y
quien lo cuenta. Es mas objetivo en la medida en que puede comprenderse e
interpretarse la subjetividad. La investigacibn de la experiencia es una
investigacidn con sujeto; como hemos dicho antes, en primera persona.

Sin embargo, esto no necesariamente significa hablar de si, sino hablar desde
si. Evidentemente uno de los peligros de la perspectiva sobre la investigacion que
estamos proponiendo, como han advertido CLANDININ y CONNELLY (2000, pags.
181ss.) es la del narcisismo y el solipsismo. La necesidad de dar cuenta del
propio punto de vista, de la propia subjetividad desde la que se estudia, puede
confundirse con la preocupacién por si, con la confusidn consigo, con el
enredarse en los vericuetos de la propia consciencia, con contar la propia historia,
en vez de la relacion con lo que se investiga. Un peligro que acecha incluso
aunque se trate de la investigacién sobre la propia experiencia, porque ésta no
pretende perderse en el sentido de si, sino dilucidar algo del sentido de la
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educacion al bucear en las propias vivencias.

Hablar desde si significa que lo que se cuenta ha pasado por una o por uno,
intentando conjugar conocimiento y experiencia, pensamiento y sentimiento,
consciencia de las ideas y del cuerpo desde el que se piensa y se siente. Significa
que hay un pensar que trabaja sobre si, sobre lo que se piensa y sobre el
pensamiento desde el que se vive lo que se estd estudiando; una preocupacion
por ganar en lucidez, al tener mas conciencia sobre desde donde miramos e
interpretamos. Como es también un modo de colocarse que intenta evitar el
pensamiento disociado, esa agitacién mental que construye mundos e ideas que
no arraigan en la propia corporalidad, en el propio sentir, sino que obran por si
mismas, como diria Maria ZAMBRANO, “'sin barrer la casa por dentro”.

“Pensar no es sOlo captar los objetos, las realidades que estan frente “al sujeto” y a distancia. El
pensar tiene un movimiento interno que se verifica dentro del propio sujeto, por asi decir. Si el pensar
no barre la casa por dentro, seria simple clarificacion logica en que se repite lo ya pensado desde
afuera”.

(ZAamBRANO, 1989b, pag. 82.)

Los modos de aproximacion

¢De qué modo aproximarnos a las experiencias, al sentido de la experiencia?
Los focos, procedimientos y abordajes pueden ser multiples, si bien disponemos
de tradiciones que nos muestran posibles caminos por recorrer: todos aquellos
que nos permiten acercarnos a las situaciones vividas por las personas y a sus
circunstancias y contextos, todos aquellos que nos permiten entrar en relacion
con las personas y entender sus puntos de vista, sus intereses, aspiraciones,
deseos, razones, sentimientos, todos aquellos que permiten entrar en contacto
con las vidas de las personas, con sus trayectorias, con el sentido que dan a lo
vivido, a sus aprendizajes y saberes de la experiencia.

Ahora bien, no debemos confundir los procedimientos de investigacion
dirigidos a la comprensidon del otro y de sus circunstancias y contextos, con lo
qgue orienta nuestra investigacion en cuanto que educativa. En este sentido,
nuestra preocupacion esta en encontrar los tipos de relacion y aproximacion a la
experiencia propia y ajena que nos permite entrar en su sentido pedagdgico; y
ello, por la via de la resonancia con las experiencias. No estamos tanto a la caza
de datos que interpretar como a la captacion del sentido de la experiencia y
cdmo vibra en nosotros, como reverbera en su sentido educativo, cdmo nos
despierta cuestiones de calado pedagdgico necesarias para ampliar la experiencia
educativa, para ganar en experiencia (en poso de sabiduria y en potencial de
nuevas experiencias) al explorar otras experiencias. Por eso es importante
encontrar el tono personal, la disposicion que nos abre los poros en esta
direccion.

Tal y como sefialan CLANDININ y CONNELLY (2000, pag. 128) y VAN MANEN (2003,

80



pags. 72-75), una preparacion para esto puede ser la de relatar experiencias
propias que estén conectadas con lo que queremos investigar. Esto nos permite ir
percibiendo aspectos probablemente presentes en otras experiencias, pero
también nos prepara para la percepcidn, para estar atentos a las significaciones
sutiles que estan enmarafiadas entre las cuestiones relatadas, y para ir
encontrando el tono receptivo y reflexivo con el que aproximarnos a otras
experiencias.

Por otra parte, si nuestra preocupacién no esta centrada en la descripcion y
reconstruccion de alguna situacién educativa, o de alguna historia o trayectoria
personal, sino en que la relacidn con estas experiencias nos conduzca al meollo
pedagdgico que hay en juego, entonces lo importante no es la manera en que
reproducimos formas de investigacion acuiadas en las ciencias sociales, sino la
creacion de situaciones y relaciones que permitan generar y desvelar estos
sentidos de lo educativo. Asi, por ejemplo, las entrevistas pueden transformarse,
como asi fue en la tesis de Ana ArReVALO (2006), en encuentros de conversacion
abierta entre la investigadora y el profesor a partir del cual realiza su estudio, en
donde el propdsito no fue “obtener su pensamiento”, sino crear una conversacion
productiva de pensamiento pedagdgico, que nace de la experiencia del profesor y
de lo que la misma generaba como reflexiéon e inquietud en la investigadora (con
su propia experiencia), dando lugar de este modo a algo nuevo. O asi también
en la invencion de los “dialogos sin fin” que concibid para su tesis Marta CARAMES
(2008), en los que convierte el dispositivo de los grupos de discusién en un
lugar de encuentro de multiples voces de mujeres con diferentes trayectorias en
el campo de la educacidn, para pensar en intercambio oral las cuestiones que a la
investigadora se le habian mostrado como relevantes en relacion a su estudio de
campo sobre su propia experiencia como educadora. O la continua recreacion
que de los “relatos de experiencia” hace Montse VENTURA (2008), de tal manera
que comienzan siendo un modo de reconstruccién de su experiencia profesional
a partir de momentos clave de su trayectoria como asesora, y se acaban
transformando en un procedimiento para el asesoramiento, al convertirlos en una
experiencia de indagacién compartida de escuelas y docentes sobre sus
trayectorias educativas.

Algo que hace evidente estos tres ejemplos es que, al ser el lugar de poner
en relacion lo vivido con el sentido pedagdgico, la practica de la investigacion de
la experiencia es en si misma una experiencia formativa: crea intercambios en los
que ponerse a pensar, a elaborar el sentido de lo vivido, buscando vislumbrar
alguna clave que ilumine el hacer educativo para los propios protagonistas del
estudio.

Hilos de sentido

El sentido de la experiencia no se fracciona; se nos hace presente en su
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totalidad. Lo seguimos y rastreamos intentando captar como nos permite
entender lo que la experiencia tiene que decirnos. Por eso, la investigacion de la
experiencia no puede realizarse siguiendo procedimientos como la elaboracion de
categorias; y ni siquiera puede realizarse, si nos atenemos a su etimologia,
“analizando”, esto es “disolviendo el conjunto en sus partes”. Lo que la
experiencia tiene que decirnos no es un conjunto de elementos que tratamos y
reagrupamos, dando lugar a otra cosa. Si lo que hace la experiencia es darnos
que pensar, lo que buscamos no es analizar la experiencia, sino tratar de
conectarnos con lo que nos da que pensar, intentar ahondar en lo que tiene para
pensar. Trata de ver lo que interrumpe nuestros mecanismos de pensamiento al
irrumpir como novedad.

Por eso pensamos que de lo que trata la investigacion de la experiencia es de
encontrar los hilos de sentido: aquellos ejes que nos orientan en lo vivido para
encontrar el hilo del pensamiento. Hilos que pueden ser finos, sutiles, largos, a
veces enmaranados, entretejidos con otros hilos. Son ejes de sentido que
atraviesan la experiencia, que la acompanan, no que la desmenuzan o
descomponen. Aunqgue estén entretejidos con otros, destacan porque no pierden
sentido, no se quedan desangelados, como les pasa a las categorias de analisis,
gue soélo recuperan sentido en la reconstruccion. Encontrar el hilo —o los hilos—
de sentido, intentar visualizarlos en sus recorridos, ver como atraviesan la
experiencia, cdmo la recorren por completo, pero con un sentido propio, es la
tarea propia de la significacion en el proceso de investigacion, del despertar del
pensamiento pedagdgico que ella nos trae. Y mas alla de ello, podremos ver si
hacen trama con otros hilos, si construyen un tejido con otras experiencias,
pensamientos y saberes que nos permitan ir mas alld, abriendo nuevos
horizontes de sentido.

Historias para contar

La experiencia tiene un claro contenido narrativo: transcurre en el tiempo,
refleja las vivencias e implicaciones subjetivas de sus protagonistas, normalmente
expresa acontecimientos, esto es, algo que ha pasado que es contado por su
novedad o imprevisibilidad, algo que vale la pena ser contado, y normalmente
también, como pasa con los relatos, da a entender, al menos en la forma en que
se nos representa, en el modo en que se nos conforma y la recordamos, cuando
no también en lo que se cuenta expresamente, posibles significados e
interpretaciones. En gran medida, la experiencia necesita de la narracién para
expresarse. Es relatando una historia como podemos dar cuenta de lo que nos
supuso lo ocurrido, sin romper con el sentido de lo que ocurrié; y es de esta
manera como lo que nos supuso se incorpora al sentido de lo que ocurrid, y
como lo hace asi experiencia: lo vivido, sentido y pensado, la relacién entre lo
sucedido y la forma en que nos afectd, el vinculo entre acontecimiento e
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interrupcién de un pensar o un saber anterior, la relacion entre acontecimiento y
nuevo significado.

En gran medida, el saber de la experiencia tiene forma narrativa: es asi como
se revela el saber que se mantiene apegado al acontecer de las cosas. En lo que
tiene éste de saber no discursivo, encuentra mejor su expresion incardinado en
los relatos de situaciones vividas que muestran su potencialidad de significado
por la forma en que nos llegan, como historias que muestran su complejidad, su
sutileza, su discurrir en el tiempo, su interpretacidon multiple y abierta, su sentido
ligado a lo que se siente, y no sdlo a lo que se sabe como proposicion verbal.
Ademas, el relato como modo de saber muestra como elemento constitutivo la
necesidad del oyente, de quien recibe la historia, porque el sentido del mismo
siempre queda a la espera de ser completado por quien, en su recepcion, le
atribuye implicita o explicitamente significado; por tanto, una narracion reclama
siempre ser acabada, encarnada por quien la recibe. Como el saber de la
experiencia, que solo lo es encarnado.

Un relato, como la propia experiencia, es una relacion de sentido que
encadena sucesos Yy significados para alguien. Las formas narrativas de saber
educativo buscan dilucidar las cualidades pedagdgicas de la experiencia mientras
se mantiene el sentido integral de la misma. Y promueven en quien las recibe la
capacidad de inspiracién, de ponerse en el lugar del pensamiento y la accién de
quien vive la experiencia, desarrollando su propio sentido de la misma y su
capacidad para vivir otras nuevas, incorporando lo que la experiencia relatada le
ha aportado como saber.

Desde el punto de vista de la investigacion, al ser ésta vivida como una
experiencia, podemos reconocerla en su cualidad narrativa: historias para contar
sobre lo vivido y aprendido en el transcurso de la investigacion. Y en su
naturaleza narrativa permite incorporar preocupaciones que hemos ido
sefalando; en especial, el reflejo de la propia subjetividad de quien investiga,
como aquel punto de vista desde el que se genera el proceso de investigacion,
desde el que se mira la realidad que se estudia, desde el que se sostienen las
reflexiones e interpretaciones pedagdgicas. Es importante destacar aqui que de lo
que se trata en este caso no es de investigacion sobre las narraciones de otros.
Si fuera asi, podriamos estar simplemente considerando los relatos de las
personas investigadas como datos que tratamos, analizamos, categorizamos y
convertimos en objetos de conocimiento. Una investigacion que es vivida en
cuanto que experiencia, por el contrario, se vale de la narracién, del relato, al
menos como modo de dar cuenta de lo investigado, mostrando la subjetividad
implicada del investigador o investigadora, como quien sostiene el relato, esto es,
la experiencia de aprendizaje. Pero mas alla aun, emprender una investigacion
gue quiere ser una experiencia, que quiere ponerse en la disposicion de abrirse a
la posibilidad del encuentro personal con otros y otras, en la aceptacion de la
novedad, en didlogo entre si y lo que se vive en las situaciones generadas

83



durante la investigacion, todo esto supone convertir la narracion en una forma de
investigar (LARROSA Y cols., 1995; CLANDININ y CONNELLY, 2000). La narrativa no es
entonces una forma de representacion de lo investigado, sino “una busqueda”
(ConLE, 2000, pag. 192). Es relatando experiencias como se emprende la
blsqueda, y es por este proceso como se va definiendo el propio sentido de la
investigacion.

“No es una cuestion de contar algo que ya esta claro y formulado y que tiene la unidad de ‘algo’;
no es una situacion de actuar-primero-contar-después. No hay una relacion estricta antes-despues
entre un suceso y su relato, sino que el propio contar ayuda a constituir lo que se cuenta”.

(CoNLE, 1999, péag. 15.)

No podemos olvidar, sin embargo, que la experiencia pone en marcha el
pensamiento, que lo que hace a una experiencia tal no depende solamente de
gue sea una vivencia, que lo que buscamos es despertar el sentido pedagdgico
que pueda inspirar y alumbrar practicas educativas, nuevas experiencias. Desde
este punto de vista, lo que cuenta, mas que la fidelidad a una perspectiva
investigadora, ahora la investigacion narrativa, es la capacidad de despertar los
sentidos educativos de la experiencia, dar que pensar, inspirar para nuevas
posibilidades de experiencia educativa. Son muchos los lenguajes de la
experiencia y de su saber, porque son muchas las formas de despertar en uno
mismo y en otros la inquietud pedagdgica (NoLan, 2008).

La escritura y la eleccion de las palabras

Son muchos los lenguajes. Pueden ser imagenes que sugieren, o simbolos del
pensamiento que abren a otras dimensiones, pueden ser suefios que no se
atienen a las convenciones de la razén, o pueden ser pensamientos con la
potencia de despertar inquietudes nuevas o formas de percibir no exploradas. De
hecho, la experiencia es, y todo lo que hacemos para expresarla, para hacerla
presente, para comprenderla, no son sino medios no coincidentes con la misma.
Y la escritura de la experiencia no es exactamente una forma de expresarla, de
decirla; porque la cuestion no es si la escritura dice la experiencia, sino si nos
habla de forma que podamos evocar, imaginar, abrir dimensiones, sentidos. Por
eso, la escritura es un pasaje, un transito, una mediacién de una dimension a
otra, o un puente que conecta, pero no hace coincidente, o una traduccién a otra
lengua, que se evocan mutuamente, pero no se identifican. Si la experiencia, que
no es la vivencia, busca ser pensada y expresada, la escritura es pasaje, puente,
mediacion, traduccion entre vivir y pensar. Busca dar forma a lo que no esta
exactamente en ningun sitio, sino en el “entre”, en el ir y volver, por medios que
se expresan como si hubiera un sitio, al que se vincula lo narrado, un algo que
pasd, que nos paso. Porque el propdsito del relato de la experiencia no es que
equivalga a la experiencia, sino que nos ponga en disposicién de ampliar el
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sentido de lo educativo y de vivir nuevas experiencias. Por eso escribir es hacer

experiencia, no sdlo relatarlaZ®.

Qué duda cabe que esto que decimos sugiere también un prestar atencién a
las palabras, al lenguaje del que nos valemos para expresar el sentido de lo
educativo. La necesidad de nuevas palabras en educacién es urgente, si
queremos pensar mas alld de lo ya institucionalizado y de lo ya asentado en
nuestro pensamiento, en nuestra imaginacion, en nuestra capacidad perceptiva,
si queremos alumbrar nuevas practicas, o si queremos darle presencia, visibilidad
a aquellas dimensiones de lo educativo que, con ser las mas sutiles, de las que
no suele hablarse, son a la vez las fundamentales, las primeras, las que sostienen
la trama de lo educativo. Necesitamos palabras que sean con-sonantes con
nuestra experiencia, que resuenen/sintonicen en nuestra experiencia, o bien que
hagan que nuestra experiencia pueda ser, pueda suceder porque nos abren
dimensiones de nuestra percepcion, de nuestra comprension, para ver otra cosa,
para entender de otra manera, de tal forma que se produzca, como nos sugeria
RICOEUR, una apertura de si, mas que una repeticion del yo. Y eso requiere una
cuidadosa reflexion en su eleccion y su uso, que nos preguntemos
continuamente, en cada expresidon que usamos, si verdaderamente responde a lo
que queremos decir, si lo que sentimos con esas palabras responde a lo que
sentimos en nuestro interior; si son palabras que nos hacen pensar, 0
simplemente clichés acufiados, expresiones de la jerga al uso.

Porque la forma en que hablamos del mundo y de la educacién construye
nuestra mirada, nuestra capacidad perceptiva. La mirada que proyectamos sobre
el mundo y sobre nosotros mismos en él, al fijarse en unas cosas, al darle
relevancia y sentido de existencia a unas cosas sobre otras, al ponerle nombre, el
nombre adecuado, el que vibra en nosotros, el que es su nombre de verdad,
también proyecta, crea el mundo en el que vivimos: lo mira y lo revela de una
manera que le da proyeccidon y por tanto posibilidad de existencia, nos recrea y
nos sitla en él.

La investigacion educativa no esta centrada en dar cuenta de una realidad, en
explicarla, sino en preguntarse por el sentido educativo que puede abrirse en una
experiencia que tratamos de entender. Para que (y de tal forma que) quien viva
experiencias propias pueda llevarse consigo las preguntas y las ganancias de
sentido que pueda captar de aquellas experiencias anteriores. Es decir, lo que
busca la investigacion educativa es transmitir un legado: la relacién abierta entre
lo vivido y su significado, sus posibilidades, sus aspiraciones, sus formas de
preguntarse por ello. Y que sea eso el saber que se lega: un saber que es
comunicativo, que no sélo se toma, sino que sdlo puede cobrar vida si conecta
con un sentido propio, si nos toca en algo intimo, pasando asi a ser algo propio
desde lo que vivimos nuestro hacer.
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1 Citado por Laura BoeLLA (2000, pag. 177).

2 “Yo no creo que sea posible ninglin curso de pensamiento sin experiencia personal. Todo pensar es un
repensar, un repensar las cosas” (ARENDT, 2005, pag. 37).

3 Aunque también podriamos decir que la experiencia “se hace”, no “se tiene”. Esta expresion de “hacer
una experiencia” (asi es como habla GADAMER de elld), aunque sea forzando la lengua, viene a indicar que
la experiencia se forma o se conforma en su recepcion, no viene dada o construida a priori; hacemos una
experiencia porque “nos mueve el piso”, porque nos obliga a pensar, y ahora vemos las cosas de otra
manera.

4 Recientemente este autor ha sintetizado la nocién de experiencia como “eso que me pasa” (LARROSA,
2009, pags. 14ss.). En este texto, desmenuza esta expresidn para extraer los multiples significados y
dimensiones de la experiencia.

5 Precisamente SENNETT se ha remitido al trabajo de Dewey y del pragmatismo como referente de una
visidon de la experiencia que integre los dos sentidos que la lengua alemana tiene para referirse a la misma,
mediante los términos Erlebnis y Erfahrung. “El primero (“vivencia”) designa un acontecimiento o relacion
que produce una impresion emocional interior, mientras que el segundo (“experiencia”) se refiere a un
acontecimiento, accion o relacidn que vuelca el sujeto al exterior y que requiere mas habiidad que
sensibiidad. El pensamiento pragmatista ha insistido en que estos dos sentidos no deberian separarse.”
(SENNETT, 2009, pags. 353-354.)

6 Ella, a su vez, toma la expresidén del escritor Robert MusiL, quien en El hombre sin atributos la define
como “La espera del prisionero a que se le presente una ocasion de fuga”.

7 Aunque la explicacidon de la pasividad activa que da FACCINCANI la hace en el contexto de la relacion
terapéutica, sin embargo, tal y como la hemos expuesto, también podria referirse a cualquier otra
experiencia en ausencia de relaciones personales.

8 Puede verse una revision de la racionalidad practica aristotélica y su significado educativo en CONTRERAS
(1997, pags. 89-94).

9 VAN MANEN (1998, 2003) expresa con claridad que es ése el propdsito de la pedagogia, ya sea en
nuestro interés como padres y madres, ya sea en nuestro oficio como ensefiantes. Y DENNISON (1972) lo
muestra ya desde el titulo de su obra y lo demuestra con una gran riqueza a lo largo de toda ella: la
educacion tiene siempre que ver con entender y compartir “las vidas de los nifos”, y con acompafarlos
en su trayectoria vital.

10 De la entrevista a Simone Veil (abogada y politica francesa. No confundir con la fidsofa francesa de la
primera mitad del siglo xx, Simone Weil), publicada en el diario La Vanguardia, el 10 de marzo de 2009.

11 Si bien es un clasico freudiano la idea de la educacion como oficio imposible, son interesantes las obras
de Maud MANNONI (1979) y de Elisabeth ELLsworTH (2005) para profundizar en el juego entre posible e
imposible en relacidn a la ensefianza y la educacién.

12 Al respecto, puede verse la obra de Stephen TouMIN (2003), en particular, el capttulo 11, “Las
variedades de la experiencia”, asi como el texto citado de Diana SARTORI (2002). Una mirada sobre el
saber de la experiencia, entendida ésta como experiencia practica, desde la tradicion oriental, se
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encuentra en el estudio de Jean Frangois BILLETER sobre el Zhuangzi. En concreto este autor aclara que
cuando dice experiencia se refiere “al sustrato familar de nuestras actividades conscientes, al cual no
solemos prestar atencion y que no percibimos bien por ser demasiado cercano y demasiado comun, pero
que podemos aprender a aprehender mejor. Ello exige una forma de atencidn que podemos culivar”
(BILLETER, 2003, pag. 28).

Sobre la diferencia entre conciencia focal y conciencia subsidiaria el relato de Julio CORTAZAR
“Instrucciones para subir una escalera” (en su Historias de cronopios y de famas), muestra claramente el
absurdo de quererse conducir conscientemente por lo que debe actuar de manera tacita.

Una perspectiva psicoldgica sobre formas de saber que no responden a la razdn consciente y
voluntaria, nia lo que denominamos “pensamiento racional”, puede verse en Guy CLAXTON (1999).

13 Podemos aqui de nuevo repasar las distintas notas y cualidades de la experiencia para observar los
modos en que la experiencia conforma nuestro saber, asi como el juego actividad-pasividad en la
experiencia de saber.

14 Incluso en obras posteriores, CONNELLY y CLANDININ (1988, pags. 25-27) han precisado que entienden
por esta expresion de “conocimiento practico personal” el conocimiento relacionado con la experiencia,
advirtiendo que no se trata solo de conocimiento conceptual u objetivo, que el conocimiento no esta sélo
en la mente, sino en el cuerpo, y que incluye aspectos emocionales, morales y estéticos, sin poder
separar un sentido objetivo de un sentido subjetivo. “To know something is to feel something. To know
something is to value something. To know something is to respond aesthetically” (ibid., pag. 26). Como
se observa, estan intentando expresar nuestro sentido de “saber”, a partir de su Unico término disponible
de “knowledge”.

15 Aunque en la edicidn castellana de su obra se ha traducido correctamente “thoughtfulness” como
“solicitud”, sin embargo, en su literalidad, es un término que tiene las resonancias de la accion ligada al
pensar. Podriamos decir que “thoughtfulness” refleja la cualidad de acciones que estan implicitamente
impregnadas de un cuidadoso pensar y hacer atento teniendo en mente a los demas.

16 Y también, segin nos explica, depende de “estar dentro de un amplio tejido de relaciones”. “La
confrontacion con los y las demas me ayuda a interpretar los problemas, introduciendo otros puntos de
vista que me permiten ver mejor la complejidad de las situaciones que debemos gestionar”. (Ibid., pag.
163.)

17 Citado por Renato RosaLDO (1991, pag. 11).

18 Stephen TouwMIN, en su obra Cosmopolis, ha relatado la aparicion del pensamiento cartesiano como el
abandono, frente al racionalismo, de la tradicion del humanismo renacentista, la cual valoraba lo que el
autor llama tipos de conocimiento practico, pero que claramente tienen que ver con el saber de la
experiencia: el abandono de la oraldad y el predominio de lo escrito (por tanto el abandono de la
argumentacion y la retdrica y la preocupacion por la ldgica y las pruebas); el rechazo de lo particular y la
busqueda de lo universal, de las leyes; el desprecio por lo local y la busqueda de ideas y principios
abstractos y generales; y la renuncia a la temporalidad (y por tanto a lo cambiante) y el afan por
encontrar explicaciones y normas atemporales (TouwMin, 2001, pags. 60-66).

19 Reflexiones sobre la relacion entre el conocimiento académico y el significado propio de las ex periencias
educativas y profesionales vividas pueden verse en PEREZ DE LARA (2006; 2009).

20 Citado por Paul RaBiNnow (1992, pag. 26).

21 Recordemos que en la nota sobre la experiencia que hemos titulado “la experiencia del tu”, GADAMER
sefiala que no es posible la comprensidon del otro al margen de la relacidon en la que se produce la
pretension de comprenderlo.

22 RICOEWR plantea algo semejante y sugerente respecto de la interpretacion de los textos y de su
apropiacion personal. Para este autor, apropiarse no seria una forma de posesion, una proyeccion sobre la
obra del yo egoista y narcisista, sino al contrario, una apertura, una autocomprension que nace de lo que
la obra ofrece como novedad. “En esta autocomprension, yo opondria el propio yo, que procede de lka
comprensidn del texto, al ego, que afirma precederlo”. (RICOEUR, 2003, pag. 106). Extrapolando esta idea
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a la experiencia de la investigacion, podriamos decir que la apertura de si que requiere la investigacion
busca una nueva comprension de si que nace de la novedad de la realidad estudiada.

23 GADAMER plantea que esto proviene del lastre del método: “Lo que prevalece ahora es k idea del
método... El ideal de conocimiento perfiado por el concepto de método consiste en recorrer una via de
conocimiento tan reflexivamente que siempre sea posible repetirla. Methodos significa ‘camino para ir en
busca de algo’. Lo metddico es poder recorrer de nuevo el camino andado, y tal es el modo de proceder
de la ciencia. Pero eso supone necesariamente una restriccion en las pretensiones de alcanzar la verdad. Si
la verdad (veritas) supone la verificabiidad —en una u otra forma—, el criterio que mide el conocimiento
no es ya su verdad, sino su certeza. Por eso el auténtico ethos de la ciencia moderna es, desde que
DESCARTES formulara la clasica regla de certeza, que ella sdlo admite como satisfaciendo las condiciones de
verdad lo que satisface el ideal de certeza... El ideal de verificacion, la limitacion del saber a lo com-probable
culmina en el re-producir iterativo”. (GADAMER, 1992, pags. 54-55.)

24 Esta es una idea que cada vez ha ido teniéndose mas clara dentro de la Antropologia, en el sentido de
que su propdsito se entiende que es el conocimiento de la relacidn con otras culturas y no, como antes
se asumia, el conocimiento de “otras culturas”. Puede verse sobre esto, GEERTZ (2002), RABINOW (1992) y
RosALDO (1991). Asi y todo, tengamos en cuenta que, tal y como hemos proclamado, la razén de ser de
la investigacidon educativa no estriba en describir, explicar o comprender una “realidad” (entendida como
algo que esta ahi fuera, a la espera de ser descrito, explicado o comprendido), sino en suscitar la cuestion
pedagdgica que hay en ella. Si esto es asi, la preocupacion tipica por la validez, a nosotros se nos queda
aun mucho mas corta en relacion a la pregunta por la verdad.

25 Algo, por otra parte, que no se aleja de la perspectiva sobre la validez de algunos metoddlogos, como
es el caso de Lee J. CRONBACH, quien afimaba que “la validez es subjetiva mas que obje tiva: la
plausibiidad de la conclusidn es lo que cuenta. Y la plausibiidad, por modificar el dicho, reside en el oido del
espectador” (citado por BRUNER, 1991, pag. 108).

26 Aunque aqui estamos hablando de escritura, las mediaciones entre la experiencia y lo que ella puede
evocar, o lo que con ella puede evocarse, pueden realizarse también con otros medios expresivos.
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