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La investi

Relatos de Experiencia e Investigacion

Narrativa.

F. Michael Connelly y D. Jean Clandinin.

Lo que importa es que las vidas no sir-
ven como modelos. S6lo las historias sir-
ven. Y es duro construir historias en las
que vivir. Solo podemos vivir en las his-
torias que hemos leido u oido. Vivimos
nuestras propias vidas a través de tex-
tos. Pueden ser textos leidos, cantados,
experimentados electrénicamente, o pue-
den venir a nosotros, como los murmu-
llos de nuestra madre, diciéndonos lo
que las convenciones exigen. Cualquie-
ra que sea su forma o su medio, esas his-
torias nos han formado a todos nosotros;
y son las que debemos usar para fabri-
car nuevas ficciones, nuevas narrativas.

Heilbrun 1988, p. 37,
Writing a Woman’s Life.

i6n narrativa se utiliza cada vez mds en es-..
tudio§ sobre la experiencia educativa. Tiene una larga histo-
ria intelectual tanto dentro como fuera de la educacién. La
raz6én principal para el uso de la narrativa en la investiga-
cién educativa es que los seres humanos somos organismos
contadores de historias, organismos que, individual y social-
mente, vivimos vidas relatadas. El estudio de la narrativa, por
lo tanto, es el estudio de la forma en que los seres humanos
experimentamos el mundo. De esta idea general se deriva la
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4 tesis de que la educacién es la construcién y la re-construe-
.cion de historias personales y sociales; tanto los_profesores
como los alumnos son contadores de historias y también per-
sonajes en las historias de los demds y en las suyas propias.
Es igualmente correcto hablar de “investigacién sobre la
narrativa” o de “investigacién narrativa”. Entendemos que la

narrativa es tanto el fendmeno que se investiga coma el mé-

todo de la investigacién. ‘Narrativa' es el nombre de esa cua-
Iidad que estructura la experiencia que va a ser estudiada, y
es también el nombre de los patrones de investigacién que
van a ser utilizados para su estudio. Para preservar esta dis-
tincién usaremos un recurso razonable y ya bien estableci-
do: llamar ‘historia’ o ‘relato’ al fenémeno y ‘narrativa’ a la
investigacion. Asi, decimos que la gente, por naturaleza, lle-
va vidas “relatadas” y cuenta las historias de esas vidas, mien-
tras que los investigadores narrativos buscan describir esas
vidas, recoger y contar historias sobre ellas, y escribir rela-
tos de la experiencia.

Quizds porque estd focalizada sobre la experiencia hu-
mana, quizds porque es una estructura fundamental de la ex-
periencia humana vivida, y quizds porque tiene una cualidad
halistica, ta.narratlya ocupa up lugar importante en ofras dis
ciplinas. La narrativa es una forma de caracterizar los Teno-

@ de frexperiencia humana y, por tanto, su estudio es

apropiado en muchos campos de las ciencias sociales. Al cam-
po de estudio en su globalidad & Ie Ilama normalmente
narratologia, un término que atraviesa diversas dreas de co-
nocimiento como la teoria literaria, la historia, la antropologia,
el arte, el cine, la teologia, la filosofia, la psicologia, la
lingiifstica, la educacién e, incluso, algunos aspectos de la
biologia evolucionista'.

1. Una de las mejores introducciones al campo de toda esta literatura es
el Iil?r_o Sobre la Narrativa, de Mitchell (1981). La investigacién narrativa puede
remitirse basta la Poética de Aristoteles o las Confesiones de San Agustin (ver
Ricoeur 1984, especialmente su uso de esas dos fuentes para relacionar el tiem-
po ¥ la narrativa). Ha tenido diversas aplicaciones en un gran niimero de cam-
pos de estudio, incluido el estudio de la educacién. A ese respecto, puede con-
siderarse central el trabajo de Dewey (1916, 1934, 1938a, 1938h) sobre el
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La mayoria de los estudios educativos sobre la narrativa
tienen correspondencias en las ciencias sociales. La historia
de “la psicologia individual” de Polkinghorne (1988, pp. 101-
105), que arranca a mediados del siglo XIX, contiene estu-
dios de narrativas psicol6gicas que tienen equivalentes edu-
cativos. Las categorfas que utiliza el autor (historia de caso,
biograffa, historia de vida, fragmento de vida, el psicoandli-
sis de Freud y la consulta organizacional) aparecen también
en la literatura educativa. Estas categorfas de investigacion
tienden, como sefiala Polkinghorne, a enfocar la psicologia

tiempo, el espacio, la experiencia y la sociabilidad. La narrativa tiene una lar-
ga historia en literatura y en teoria literaria (p. ej., Booth 1961, 1979; Frye
1957; Hardy 1968; Kermode 1967; Scholes y Kellogg 1966). El hecho de que
el relato sea inherentemente temporal implica que tanto la historia (White 1973,
1981) como la filosoffa de la historia (Carr 1986; Ricoeur 1984, 1985, 1988),
en tanto que ambas estudian el tiempo, tengan un papel importantisimo a la
hora de configurar los estudios narrativos en las ciencias sociales. Los cam-
pos terapéuticos también estdn haciendo importantes contribuciones (Schafer
1976, 1981; Spence 1982). En psicologfa, la narrativa s6lo ha sido aceptada
recientemente, aunque Polkinghorne (1988) afirma que durante ¢l cambio de
siglo formaban parte del campo estudios muy préximos a la narrativa, pero
desaparecieron después de la Segunda Guerra tras el triunfo de los paradigmas
basados en las ciencias naturales. Algunas de las fuentes psicol6gicas més ci-
tadas en los estudios narrativos son Bruner (1986) y Sarbin (1986). Entre los
trabajos sobre la naturaleza del conocimiento narrativo més importantes y mds
sugerentes desde el punto de vista educativo, hay que citar los estudios filosd-
ficos de Johnson (1981, 1987, 1989) sobre el lenguaje y el conocimiento
corporalmente encarnado, y el trabajo de Lakoff y Johnson (1980) sobre la
metdfora, Puesto que la educacion es, en definitiva, una tarea moral y espiri-
tual, también son importantes para los estudios educativos los trabajos de
Maclntyre sobre la ética narrativa (1966, 1981) y los escritos de Crites sobre
1a teologia narrativa (1971, 1975, 1986). El primer libro ampliamente conce-
bido y metodolGgicamente orientado sobre el uso de la narrativa en las cien-
cias sociales aparecié en campos terapéuticos; asf el libro de Polkinghorne
(1988) titulado El conocimiento narrative y las ciencias sociales. Dicho libro
estuvo precedido por el de Mishler (1986) Entrevistas de investigacion: na-
rrativa y contexio, aunque este (iltimo tenfa un alcance bastante menor. El
libro de Van Maanen (1988), escrito desde la antropologfa, ofrece una intro-
duccitn critica a la etnografia de los relatos tanto como tema como desde el
punto de vista de las formas de escritura de los etnégrafos. También Reason y
Hawkins (1988) escribieron un capitulo titulado «Relatar historias e investi-
gaciéne. Y, desde luego, muchas otras obras seguirdn a las que hemos citado.
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de un individuo, considerada en un lapso de tiempo. Consi-
dérese, por ejemplo, el uso regular, existente desde hace
mucho tiempo, de los registros de anécdotas en campos tales
como la investigacion del desarrollo del nifio, los estudios
de educaci6n infantil, y la orientacién escolar. De este enfo-
que se deriva una de las criticas mds frecuentes a la narrati-
va, a saber, que privilegia indebidamente al individuo sobre
el contexto social.

La investigacién narrativa puede estar también sociol6-

gicamente preocupada por grupos y por la formacién de la
comunidad (ver el tratamiento narrativo de la comunidad en
Carr, 1986). La historica discusion de Goodson (1988) sobre
las historias de vida de los profesores y sobre los estudios
del curriculum en la ensefianza dié como resultado un estu-
dio sociolGgicamente orientado de las historias de vida tanto
en sociologia como en antropologia, y también en los estu-
dios sobre educacién. Goodson veia la autobiografia como
una variante de las historias de vida. No obstante, a partir de
recientes desarrollos educacionales en obras tales como Ca-
rreras de Profesor (Sikes, Measor y Woods, 1985), Vidas y
Carreras de Profesores (Ball y Goodson,1985), y Carreras
del Profesor y Mejora Social (Huberman 1988), en donde el
enfoque estd en la profesionalizacién, serfa razonable man-
tener una distincién entre la biografia y la autobiografia por
un lado y las historias de vida por otro. Goodson indicé a la
escuela de Chicago como la mds influyente en los trabajos
sobre las historias de vida gracias a soci6logos como Park y
Becker. Polkinghorne puso el énfasis en las teorfas filos6fi-
cas de la interaccién simboélica de Mead (también de la es-
cuela de Chicago).

Berk (1980), en una discusién sobre la historia de los usos
de la autobiografia y la biografia en educacién, sefialé que la
autobiografia era una de las primeras metodologias para el
estudio de la educacién. Trasladando la investigacién desde
la pregunta *“;qué significa para una persona el ser educa-
da?" a la de “;c6mo se educa a la gente, en general?” parece
que se ha llegado al final de la autobiografia y la biografia
en los estudios sobre educacién. Este declive es paralelo al
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declive del estudio de lo individual en la psicologfa tal como
lo describe Polkinghorne. Recientemente, sin embargo, Pi-
nar (1988), Grumet (1988), y Pinar y Grumet (1976) desa-
rrollaron con sus alumnos una fuerte tradicién autobiografica
en los estudios educativos.

Hay tres lineas de investigaci6n, bastante relacionadas en-
tre si, que estdn enfocadas especialmente sobre el relato: his-
toria oral y folklore, cuentos de nifios, y los usos de los cuen-
tos en las experiencias lingiifsticas, tanto en ¢l parvulario
como en la escuela. Dorson (1976) distingui6 entre la histo-
ria oral y la literatura oral, una distincién que promete resol-
ver el caracter y los orfgenes del conocimiento profesional
popular en la ensefianza. También Dorson propuso un lista-
do del amplio campo de fenémenos tratados usualmente por
la investigacién narrativa que tienen grandes posibilidades
para la investigacién educativa. Entre ellos, fenémenos tales

como cultura material, costumbres, artes, épica, romances
mﬁmmm
sefialé que m%w&
subyacen en el folkore y oria oral, una observacién,
que conecta la investigacion narrativa con la teoria dcll mito
{W&) El uso educativo més conocido de
la historia oral en Norte América es el proyecto Foxfire
(Wigginton, 1985,1989). _
El trabajo de Applebee (1978) es una referencia esencial
para los estudios sobre los cuentos de los niﬁos.y sqbre las
expectativas que tienen los nifios de encontrar historias tan-
to en los profesores como en los textos. La revision de Sutton-
Smith (1986) de toda esa literatura distingue entre las aproxi-
maciones estructuralistas que se refieren a esquemas y a otros
términos similares extraidos de las teorfas de la cognicién (por
ejemplo Mandler, 1984, Schank y Abelson, 19‘7?), y las
aproximaciones que se refieren al significado a partir _dc una
tradicién hermenéutica (por ejemplo Erwin-Tripp y Mitchell-.
Kernan, 1977; Gadamer, 1982; Mcdowell, 1979). Una ver-
sién curricular de esta literatura se encuentra en la sugeren-
cia (Egan, 1986; Jackson, 1987) de que las materias escola-
res estdn organizadas en forma de historietas o cuentos.
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Jakson escribié que “incluso cuando la materia en si misma
no sea una historia, la leccion contiene normalmente un gran
niimero de segmentos narrativos”. (p. 307) y Egan propuso
un modelo que “nos animara a considerar las lecciones o
unidades curriculares como buenas historias para ser con-
tadas mds bien que como conjuntos de objetivos para ser
conseguidos™ (p. 2).

El trabajo de Applebee es un desarrollo de las aplicacio-
nes de las narraciones en la ensefianza del lenguaje, una li-
nea de investigacién a la que a veces se la ha llamado “el
trabajo del grupo de Cambridge”. La mayor parte de este tra-
bajo se focaliza sobre el desarrollo del curriculum o sobre el
método de ensefianza (por ejemplo Britton, 1970) pero hay
también tradiciones tedricas (por ejemplo Britton, 1971) y de
investigacién (por ejemplo Applebee, 1978, Bissex y Bullock,
1987; Wells, 1986). El libro de Lighfoot y Martin (1988) en
honor a Britton ofrece una buena introduccién a toda esa li-
teratura. Recientemente este trabajo ha empezado a desarro-
llarse en estudios sobre el lengnaje de los adultos y sobre el
aprendizaje de una segunda lengua (Allen, 1989; Bell, en
prensa; Conle, 1989; Cumming, 1988; Enns-Conelly, 1985,
en prensa; Vechter, 1987). En nuestro trabajo sobre el
currfculum, nosotros vemos las narrativas de los profesores
como metdforas para las relaciones de ensefianza-aprendiza-
je. Entendiéndonos a nosotros mismos y a nuestros alumnos
desde un punto de vista educativo, necesitamos entender a

.las personas con una narrativa de las experiencias de vida.
AORELS ae vida.

Las narrativas de vida son el contexto en el que se da sentido

_g__l_a_ghiguagi_gr_lps escolares. Esta visién narrativa del
curriculum tiene un eco en el trabajo de los investigadores
del lenguaje (Calkins, 1983) y en estudios generales sobre el
curriculum (B. Rosen, 1988; Lightfoot y Martin, 1988; Paley,
1979).

La narrativa estd situada en una matriz de investigacién

[:ualitativa puesto que estd basada en la experiencia vivida y
en las cualidades de la vida y de la educacioén. La revision de
Eisner (1988) sobre el estudio educativo de la experiencia
relaciona implicitamente la narrativa con el trabajo de inves-
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tigadores educacionales de orientacién cualitativa que traba-
jan con la experiencia desde la filosofia, la psicologfa, la teo-
ria critica, los estudios del curriculum y la antropologia, La_
revision de Elbaz (1988) de ;%Wiﬂ;
6 del profesor cre6 un perfil de los enfoques mds cercanos a_
a ia de ios narrativos. Una de Tas maneras como
ella construia tal familia era revisando estudios sobre “lo per-
sonal” para mostrar como dichos estudios tenian una afini-
dad con la narrativa. Otra cuestién importante para Elbaz era
el tema de la_“voz”, el cual, tanto para ella como para noso-
tros (Clandinin, 1988), relaciona la narrativa con los estudios
feministas (por ejemplo, Personal Narratives Group, 1989).
La principal preocupacién de Elbaz es la relativa al relato.
Distinguiendo entre el relato como “un dispositivo
metodolégico” y como “metodologia en s{ misma”, conecta
la narrativa con muchos estudios educacionales que, aunque
no sean conscientes de utilizar la narrativa, transmiten los
datos en forma de relatos o utilizan historias participativas
como datos puros’. Hay también una gran cantidad de litera-
tura sobre educaci6n que tiene cualidades narrativas pero que
no se encuentra en los documentos de revision en los que
podria razonablemente aparecer (por ejemplo Wittrock,
1986). A esta literatura la llamamos “relatos de profesores y
relatos sobre profesores”. Este nombre se refiere a relatos
de primera y de segunda mano, escritos por profesores o por
otras personas, que tratan sobre profesores, estudiantes, cla-
ses, y escuelas’.

2. Sobre esta base, pueden calificarse como trabajos relacionados con la
narrativa las investigaciones de Shulman sobre los profesores expertos (1987),
los trabajos de Schin sobre la préictica reflexiva (1987, en prensa), los de Reid
sobre el andlisis de politicas (1988), los de Munby sobre las metdforas de los
profesores (1986) y los de Lincoln y Guba sobre el enfoque naturalista de la
evaluacion (1985).

3. Algunos ejemplos de trabajos sobre “historias de profesores™ son Co-
les (1989), Barzum (1944), Rieff (1972), Booth (1988), Natkins (1986), Paley
(1981, 1986), Calkin (1983), Steedman (1982), Amstrong (1980), Dennison
(1969), Rowland (1984) y Meek, Amstrong, Austerfield, Graham y Placetter
(1986). Ejemplos de “historias sobre profesores” son los trabajos de Yonemura
(1986), Bullough (1989), Enns-Connolly (en prensa), algunos capftulos de
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En este artfculo vamos a sefialar distintas posibilidades
para la indagaci6n narrativa en los estudios sobre educacién.
La importancia educacional de esta linea de trabajo reside en
que aporta ideas tedricas sobre la naturaleza de la vida hu-
mana (en tanto que “vivida™) que pueden aplicarse a la ex-
periencia educativa (también en tanto que experiencia “vivi-
da”). A pesar de su importancia, no hemos intentado contri-
buir a la larga tradici6n de la narrativa en las humanidades,
¥ tampoco hemos tratado de llenar el vacio existente entre
las humanidades y las ciencias sociales en el campo de los
estudios educativos. En el resto del articulo vamos a explo-
rar varios de los aspectos metodol6gicos de la investigaci6n
narrativa.

Empezando el relato:
el proceso de la investigacién narrativa.

Muchos informes sobre investigaci6n cualitativa ofrecen
una descripcién de c6mo se negocia la entrada en la situa-
cién de campo. La negociacién de la entrada en el campo es
vista, comiinmente, como una cuestién ética que tiene que
ver con los principios que establecen las responsabilidades
tanto de los investigadores como de los practicantes. No obs-
tante, otra forma de entender el proceso de negociacién, y
también desde el punto de vista ético, es verlo como una dis-
cusién sobre una unidad narrativa compartida. En otro lu-
gar (Clandinin y Connelly, 1988) hemos escrito sobre este
punto de la siguiente manera:

“Hemos demostrado cémo el éxito de la negociacién y
la aplicacién de los principios no garantizan por sf solos un
estudio fructifero. La razon, naturalmente, es que la investi-

Lightfoot y Martin (1988) y Garff y Warner (1989), la trilogfa de Smith y
otros (1986, 1987, 1988), Kilbourn (en prensa), Ryan (1970) y Shulman y
Colbert (1988). El libro La vida en las aulas, de Jackson (1968) jugd un papel
germinal y muy significativo con respecto a la literatura sobre “historias de
profesores” e “historias sobre profesores”.
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gacion colaborativa constituye una relacién. En la vida co-
tidiana por ejemplo, la idea de amistad implica la existencia
de algo compartido: la interpenetracién de dos o mds esfe-
ras personales de experiencias. El mero contacto es recono-
cimiento, no amistad. Lo mismo puede decirse de la investi-
gacion colaborativa en tanto que requiere una relacion in-
tensa, andloga a la amistad. Y las relaciones se establecen,
como sefiala Maclntyre (1981), a través de las unidades na-
rrativas de nuestras vidas” (p. 281).

Esta forma de entender la negociacién para la entrada en
el campo de la investigacién subraya que la investigaci6n na-
rrativa transcurre dentro de una relacion entre los investiga-
dores y los practicantes que estd construida como una comu-
nidad de atencién mutua (caring community). Cuando am-
bos, investigadores y practicantes, cuentan historias sobre su
relacién en la investigacién, es muy posible que sean histo-
rias que se refieran a la mejora en las propias disposiciones
y capacidades (empowerment). Noddings (1986) remarcaba
que en la investigacién sobre la ensefianza “se presta muy
poca atencion, en la actualidad, a los asuntos de comunidad
y colegialidad, y que esa investigacién deberia ser interpre-
tada y construida como una investigacién para la ensefian-
za” (p. 510). Esta autora enfatiza la naturaleza colaborativa
del proceso de investigacién desde el punto de vista de que
todos los participantes se ven a sf mismos como miembros
de una comunidad que tiene valor para ambos, para investi-
gadores y practicantes, para la teorfa y para la prdctica.

Hogan (1988) escribi6 sobre las relaciones en la investi-
gacion de forma similar: “las relaciones en las que se mejo-
ran las propias disposiciones y capacidades (empowering
relationships) se desarrollan en el tiempo; y lleva tiempo a
los participantes reconocer el valor que conlleva la relacién.
Tales relaciones implican sentimientos de conexidn que se
desarrollan en situaciones de igualdad, atencién mutua y
propésito e intencién compartidos”. (p. 12). Hogan destaca
varios elementos importantes en la relacion de investigacién:
la igualdad entre los participantes, la situacién de atencién
mutua, y los sentimientos de conexién. Un cierto sentido de
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la igualdad entre los participantes es particularmente impor-
tante en la investigacién narrativa. No obstante, en la rela-
c¢i6n entre el investigador y el practicante (en la que durante
mucho tiempo se ha mantenido en silencio a los practican-
tes, utilizados como meros objetos de estudio), nos encon-
tramos con un dilema. Los practicantes se han visto a s mis-
mos sin una voz propia en el proceso de investigacién, y
muchas veces han encontrado dificil el sentirse animados y
autorizados para contar sus historias. Se les ha hecho sentir
desiguales, inferiores. Noddings (1986) nos presta una bue-
na ayuda para pensar en la investigacién narrativa a través
de este dilema cuando escribe que “nos acercamos a nues-
tra meta viviendo con aquellos a los que ensefiamos en una
comunidad de atencién mutua (caring community), gracias
a modelos, didlogos, prdcticas y confirmaciones. De nuevo
podemos ver cémo este lenguaje se ha convertido en un len-
guaje poco comiin” (p. 502).

En esta cita, Noddings habla de la relacién de ensefian-
za-aprendizaje, pero lo que ahi dice tiene sentido también para
una reflexién sobre la relacion entre investigadores y practi-
cantes. Lo que ella pedia es que prestdramos atencién a la
forma en que nos situamos a nosotros mismos en relacién con
las personas con las que trabajamos, a la manera en la que
nosotros trabajamos de una forma colaborativa, y a la mane-
ra en la que todos los participantes modelan, en sus pricti-
cas, una cierta valoracién y confirmacién mutua. Lo que
Hogan y Noddings destacan es la necesidad de tiempo, de
relacién, de espacio, y de voz cuando se establece la rela-
ci6n de colaboracion, una relacién en la cual ambos, investi-
gadores y practicantes, tienen voz en el sentido de Britzman
(en prensa). Brizman escribid:

“La voz es el sentido que reside en el individuo y que le
permite participar en una comunidad... La lucha por la voz
empieza cuando una persona intenta comunicar sentide a al-
guien. Parte de ese proceso incluye encontrar las palabras,
hablar por uno mismo y sentirse oido por otros... La voz su-
giere relaciones: la relacién del individuo con el sentido de
su experiencia (y por tanto, con el lenguaje) y la relacién
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del individio con el otro, ya que la comprension es un pro-
ceso social”.

Al empezar el proceso de la investigacién narrativa es
particularmente importante que todos los participantes ten-
gan voz dentro de la relacién. Eso supone, como senala Elbow
(1986), que se juega a un “juege de creencia”, es decir, su-
pone una forma de trabajar en el interior de una relacién que
exige conocimiento conectado, una relacién en la que el que
conoce estd personalmente unido a lo conocido. La distancia
o la separacién no caracterizan el conocimiento conectado.
El “juego de creeencia” es una forma de conocimiento que
conlleva un proceso de auto-insercién en la historia del otro
como una forma de conocer esa historia y como una manera
de darle voz al otro. Elbow acentia la naturaleza colabora-
dora del “juego de creeencia” cuando escribe: “el juego de
creer... es esencialmente cooperativo o participativo. Su
acontecimiento central es el acto de entrar dentro del pen-
samiento o la percepcién de alguien™ (p.289).

En la investigacién narrativa es importante que el inves-
tigador escuche primero la historia del practicante, y es el
practicante quien primero cuenta su historia. Pero esto no
quiere decir que el investigador permanezca en silencio du-
rante el proceso de la investigacion. Quiere decir que al prac-
ticante, a quien durante mucho tiempo se le ha silenciado en
la relacion de investigacidn, se le estd dando el tiempo y el
espacio para que cuente su historia, y para que su historia
también gane la autoridad y la validez que han tenido siem-
pre los relatos de investigacion. Coles (1989) hizo un apunte
similar cuando escribi6 “pero en aquella oscura tarde de in-
vierno sentia urgencia por dejar a cada paciente ser un pro-
fesor: oyéndose a si mismos ensefarte, a través de su narra-
cion, los pacientes aprenderian las lecciones que un buen
instructor aprende sélo cuando él se convierte en un alumno
dispuesto, impaciente por ser enseiiado” (p. 22). La investi-
gacion narrativa es un proceso de colaboracién que conlleva
una mutua explicacién y re-explicacion de historias a medi-
da que la investigacién avanza. En el proceso de empezar a
vivir la historia compartida de la investigacin narrativa, el
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investigador tiene que ser consciente de estar construyendo
una relacién en la que ambas voces puedan ser ofdas. Lo an-
terior enfatiza la importancia de la construcciéon mutua de la
relacion de investigacién, una relacién en la que ambos, prac-
ticantes e investigadores, se sientan concernidos por sus re-
latos y tengan voz con la que contar sus historias.

Viviendo el relato:
la continuacidn del proceso de la investigacién narrativa.

Lo que debe quedar claro a partir de la seccién anterior
es que hay que entender el curso de la investigacién narrati-
va como un proceso en el que continuamente estamos inten-
tando dar cuenta de los miltiples niveles (temporalmente si-
multdneos y socialmente interactivos) en los que procede el
estudio. La tarea central es evidente cuando se comprende
que la gente estd viviendo sus historias en un continuo con-
texto experiencial y, al mismo tiempo, estd contando sus his-
torias con palabras mientras reflexionan sobre sus vivencias
y se explican a los demds. Para el investigador esto es parte
de la complejidad de la narrativa porque una vida es también
una cuestion de crecimiento hacia un futuro imaginario y, por
lo tanto, implica recontar historias e intentar revivirlas. Una
misma persona estd ocupada, al mismo tiempo, en vivir, en
explicar, en re-explicar y en re-vivir historias.

Ser capaz de ver y de describir relatos en las acciones
diarias de los profesores, los alumnos, los administradores,
etc. requiere que se produzca un delicado giro mental en el
investigador. Los embrollos se hacen cada vez més agudos
tal como se van contando y re-contando historias, sin embar-
go es ahf, en ese proceso, donde se establecen y se reajustan
los horizontes temporales, sociales y culturales. ;Hasta qué
distancia hay que ir en una investigacién del pasado y del
futuro de los participantes?, ;qué esferas de la comunidad
deben ser indagadas y hasta qué grado de profundidad social
debe desarrollarse la investigacién? Cuando uno se ocupa de
la investigacién narrativa el proceso se convierte incluso en
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mds complejo puesto que, como investigadores, nosotros nos
convertimos en parte del proceso. Las dos narraciones, la del
participante y la del investigador, se convierten, en parte,
gracias a la investigacién, en una construccién y re-construc-
cién narrativa compartida.

La investigacién narrativa en las ciencias sociales es una
forma de narrativa empirica en la que los datos empiricos son
centrales para el trabajo. La inevitable interpretacién que se
produce, intrinseca incluso en el proceso de recogida de da-
tos, no coloca a la narrativa dentro de la ficcién, aunque el
lenguaje de la investigacién narrativa estd profundamente li-
gado con términos derivados de la critica literaria de la fic-
ci6n. Diversos métodos de recogida de datos son posibles ya
que el investigador y el practicante trabajan juntos en una
relacion de colaboracién. Los datos pueden ser recogidos en
forma de notas de campo de la experiencia compartida, en
anotaciones en diarios, en transcripciones de entrevistas, en
observaciones de otras personas, en acciones de contar rela-
tos, de escribir cartas, de producir escritos autobiograficos,
en documentos (como programaciones de clase y boletines),
en materiales escritos como normas o reglamentos, o a tra-
vés de principios, imdgenes, metaforas y filosofias persona-
les. Mds adelante, en nuestra discusi6n sobre la trama, la im-
portancia de la narrativa como una totalidad quedard mani-
festada de forma clara. Pero el sentido de totalidad es algo
construido gracias a una fuente de datos rica y elaborada de
forma que enfoque las particularidades concretas de la vida
a partir de las que puedan crearse relatos poderosos. A con-
tinuacién recogemos pequefios extractos de diversos estudios
narrativos. Tales extractos ilustran la variedad de las fuentes
de datos narrativos y la diversidad de las formas de recogida
de dichos datos.

Notas de campo de la experiencia compartida.
Una de las principales herramientas de trabajo en la in-

vestigacién narrativa son las notas de campo recogidas a tra-
vés de la observaci6n participativa en un escenario préctico
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compartido. Hay numerosos estudios narrativos (Clandinin,
1986,1989; Hoffman, 1988; Kroma,1983) que utilizan notas
de campo. Ofrecemos a continuacién un ejemplo tomado de
un estudio narrativo con una profesora en el que se utilizan
esta clase de notas (Clandinin y Connelly, 1987):

“Marie les envié para que empezaran en la casa encan-
tada. Dejé que los otros nifios eligieran el lugar para sus
actividades y entonces todos miraron a los alumnos que se
encontraban en la casa encantada. Habian construido una
casa encantada con grandes adoquines. También habian he-
cho varias mdscaras que movian hacia arriba y hacia aba-
Jo. Las paredes se movian y ellos decian que era un espiritu.
Hicieron esta demostracion durante dos o tres minutos y los
demds alumnos aplaudieron. Entonces fueron a sus sitios res-
pectivos y los nifios del rincén de los adoquines continuaron
trabajando en su casa encantada (notas para archivar, 22
de octubre, 1985)"

Estas notas son un pequefio fragmento de los apuntes uti-
lizados en un estudio narrativo que explora las formas en las
que la profesora de un centro (Marie) construye y reconstru-
ye sus ideas sobre lo que significa ensefiar en el escenario de
un aula de educacién primaria. El investigador participa en
la situacién con los nifios, con la profesora, y recogiendo sus
notas. Los apuntes del] investigador son el registro activo de
su construccién de los acontecimientos ocurridos en la cla-
se. Llamamos a esto un registro activo para expresar la for-
ma en la que vemos al investigador (expresando su conoci-
miento préctico personal en su trabajo con los nifios y con la
profesora) y para subrayar que las notas son una reconstruc-
ci6n activa de los hechos mds que un registro pasivo (lo cual
sugerirfa que los hechos pueden ser meramente registrados,
sin la interpretaci6n del investigador).

Notas de diario.
Otra fuente de datos para la investigaci6n narrativa son

los diarios hechos por lo participantes. Todos los participan-
tes, tanto los investigadores como los practicantes, pueden
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hacerlos. El signiente extracto de diario estd tomado del de
Davies (1988). Davies, una profesora, ha llevado un diario
de su préctica en clase, durante varios afios, mientras partici-
paba en un grupo de profesores-investigadores. En el signien-
te extracto de su diario escribe sobre sus experiencias con el
diario de una de sus alumnas, en el momento en que Lisa, la
alumna, descifra su escrito:

“Este episodio con Lisa hizo que me diera cuenta de que
todavia estamos avanzando en “las ganancias" de esta ex-
periencia. Me he estado preguntando acerca de cuando lle-
gard el “momento culminante” natural, el momento en el que
se siente que se ha ido tan lejos como se ha podido, pero
atin sin el efecto tobogdn, sin la pérdida del impetu. Sélo ten-
go que esperar el final natural. Veo el tiempo como algo tan
critico... Los chavales necesitan tiempo y lo obtienen unos
de los otros; ellos hacen sus conexiones, del mismo modo que
las hacemos nosotros en el grupo de investigacion”. (p.20)

En este apunte de su diario, Davis estd intentando darle
sentido a su trabajo con los nifios en la clase, viendo la for-
ma en que ellos trabajan en sus propios diarios. Ademds, estd
intentando entender los paralelismos entre, por un lado, su
propia experiencia de aprendizaje a lo largo de su participa-
ci6n en la investigacién del grupo de profesores y, por otro,
el trabajo que ella estd realizando con los nifios en la clase.

Entrevistas.

Otro instrumento de recogida de datos que se utiliza en
la investigacion narrativa es la entrevista no estructurada. Se
realizan entrevistas entre los investigadores y los practican-
tes, se hacen las transcripciones, se preparan encuentros para
facilitar las discusiones, y las entrevistas reescritas se con-
vierten en parte del continuo registro de la investigacién na-
rrativa. Hay muchos ejemplos de entrevistas en la investiga-
¢i6n narrativa. Mishler (1986) ha realizado el estudio mds am-
plio que existe sobre la entrevista en la investigacion narra-
tiva. Hemos elegido, para destacarlo aqui, un extracto de una
entrevista procedente de un trabajo de Enns-Connolly (1985).
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El siguiente extracto estd tomado de su estudio de caso con
un alumno de lenguaje en su exploracién del proceso de tra-
duccidn.

“Brian, alumno: He pensado mucho en la situacion de
la que él estuvo hablando.

Esther, investigadora: Mmm.

B: Principalmente porque muchas veces yo he estado pre-
ocupado de que mis propias creencias politicas puedan lle-
varme a ciertas situaciones parecidas a ésa.

E: Si, eso es interesante porque estds pensando en ello
de forma politica —como un politico— como consecuencia
de la politica que... bueno, todos estos antecedentes. ;Te
acuerdas del ambiente historico de este autor?. Estoy segu-
ra de que es un factor real en su obra. Escribe inmediata-
mente después de la Segunda Guerra Mundial, después de
regresar de Rusia, y sus experiencias de guerra y todo eso,
y... Creo que para mi, no sé, no sélo es politica. No estoy
pensando en el hecho de que son las consecuencias de una
situacion politica, sino que lo enfoco en la idea global de un
ser humano solo, que se estudia a si mismo, que se prueba a
st mismo, y que busca ponerse en paz consigo mismo, y lo veo
mds como alguien que se encuentra frente a la muerte. Para
mi la muerte era realmente como... el dnimo de impedir la
muerte era realmente una gran cosa sobre lo que yo estaba
preocupado, y yo le vi como una persona ante la presencia de
la muerte e intentando... como actuar para impedir la muerte.

B: Yo le vi como una persona que estaba intentando so-
brevivir desesperadamente. No sobrevivir a la muerte, sino
sobrevivir ante si mismo, ante su propia capacidad de darse
por vencido mentalmente”. (pp. 38-39).

Lo que Enns-Connolly explora en su trabajo con el alum-
no de aleman son las formas en las que el conocimiento per-
sonal y préctico del traductor estd modelado por la traduccién
¥ al mismo tiempo, modela la traducci6n. El fragmento cita-
do es uno en el que los dos participantes, de forma narrativa,
llegan a entender las maneras en las cuales sus propias expe-

riencias narrativas dan forma a su traduccién de un texto de-
terminado.
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Contar historias.

Hay muchos ejemplos importantes del uso de histqrias
de vida individuales como fuente de datos para la investiga-
ci6n narrativa. Los usos de las historias de vida son tan di-
versos como los que aparecen en los trabajos de Paley (1981,
1986) sobre las historias de los nifios o en el trabajo de Smith,
Prunty, Dwyer y Kleine (1987). El siguiente ejemplo es una
historia extraida del trabajo de Connelly y Clandinin (1988)
con Phil, el director de una escuela. Phil cont6 la siguiente
historia de sus experiencias infantiles como una manera de
explicar una de sus acciones como director en Bay Street
School.

“Le enviaron al colegio en pantalones cortos. El y otro
chico que también llevaba pantalones cortos fueron atrapa-
dos por estudiantes mayores, quienes les pusieron en una
manta. Phil se habia escapado mientras cogian al otro chi-
co. Regresd a casa diciendo que nunca mds queria volver a
ese colegio. Dijo que entonces habia entendido lo que era
ser miembro de una minoria, pero también dijo que él no te-
nia el aspecto de miembro de una minorfa. Dijo que si ti
hubieras tenido esa experiencia lo entenderias. (notas para
archivar, 15 de abril de 1981)".

Esta historia es parte de las muchas historias que Phil
cuenta y re-cuenta sobre la forma en la que administra un
colegio del centro de la ciudad. Los participantes en la in-
vestigacién narrativa cuentan muchas historias cuant_io des-
criben su trabajo y explican sus acciones. La tendencia a ex-
plicar a través de relatos puede ser mal interpretada cuando
se establecen conexiones causales en la investigacién narra-
tiva. Mds tarde discutiremos esta cuestién en el apartado de
la ilusién de la causalidad en los estudios narrativos.

XEscribir cartas.
Escribir cartas, una manera de escribir didlogos entre el

investigador y los participantes, es otra fuente de datos en l.a
investigacién narrativa. Para muchos narrativistas, escribir



