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EXPERIENCIA Y FORMACION
Biografizacion, biograficidad y heterobiografia
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Resumen:

El presente articulo analiza las herramientas conceptuales de la investigacién biogrd-
fica. El objetivo es aclarar los niveles de aproximacidn a la experiencia y su papel en
la formacién. En un primer momento, aporta algunos elementos para responder a
un doble cuestionamiento: ;cémo se construye la experiencia, a qué dindmica res-
ponde, qué proceso pone en movimiento? y ;cémo se transmite, qué operaciones se
ponen en juego cuando se habla de transmisién de la experiencia? En un segundo
momento el texto examina el lugar de los saberes de la experiencia en la educacion y
la funcién estructurante de la experiencia en los aprendizajes.

Abstract:

This article analyzes the conceptual tools of biographical research. The objective
is to clarify the levels of approximation to experience and the corresponding role
in education. In the first place, the study contributes elements to answering a
double question: How is experience constructed, what are the dynamics to which
experience responds, and what processes does experience put into motion? And how
is experience transmitted, and what operations are put into play when experience
is transmitted? In the second place, the article examines the place of knowledge
from experience in education and the structuring function of experience in learning.
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Introduccién
La nocién de experiencia se ha convertido en una referencia primordial
tanto en educacién y formacién como en todos los oficios en los que
los profesionales actdan sobre y con otras personas (orientacién, cuidados,
trabajo social). En todos estos oficios, lo que estd en juego es una relacién
con el otro: el trabajo que se acomete es sobre la relacién entre dos personas
(o dos categorias de personas), en la cual una de ellas posee una competen-
cia profesional para ensefar, educar, formar, cuidar, aconsejar, acompanar,
etcétera, en tanto que la otra se encuentra en una situacién que requiere
la competencia de la primera. Es esta relacién de implicacién reciproca lo
que estd en el corazén de lo que Mireille Cifali (1994) denomina “oficios
de lo humano” y que funda el pensamiento clinico.

En este contexto la nocién de experiencia es aquilatada por lo menos
en cuatro sentidos: en primer lugar, porque permite reconocer formas
de adquisicién del saber y de la competencia distintas de las maneras
académica y tedrica, y porque valora particularmente la dimensién de la
prictica (reconocimiento de lo adquirido por experiencia); en segundo
lugar, porque al interior de la relacién clinica, mds alld de los dispositivos
y de las técnicas, la relacién del formador y el formado, del cuidador y el
enfermo, del trabajador social y el usuario (beneficiario), es una relacién
“de persona a persona” y, por tanto, de “universo de experiencia’ a “universo
de experiencia’; en tercer lugar, porque la experiencia es concebida como
un proceso de aprendizaje y de desarrollo en el que la persona elabora
sus propios recursos y aprende a utilizarlos en diversas situaciones; y, en
cuarto lugar, porque la experiencia, en tanto movimiento de subjetiva-
cién de lo vivido, es constitutiva de una relacién consigo mismo y con la
existencia propia, y participa tanto en la imagen como en el sentimiento
de “ser si-mismo”.

Estos motivos para valorar la experiencia hacen aparecer nitidamente,
si no el flujo semdntico que rodea al término experiencia, por lo menos
la pluralidad de sus acepciones, ya que la experiencia puede designar una
actividad, lo vivido, la comprensién personal de lo vivido o el proceso que
nace de lo vivido (Zeitler y Barbier, 2012).

En este articulo movilizaré las herramientas conceptuales de la investi-
gacién biogréfica (Delory-Momberger, 2005) para intentar aclarar dichos
niveles de aproximacioén a la experiencia y su papel central en la formacién.
En un primer momento, trataré de aportar algunos elementos para dar
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respuesta a un doble cuestionamiento en relacién con la construccién y la
transmisién de la experiencia: ;cémo se construye la experiencia, a qué di-
ndmica responde, qué proceso pone en movimiento?, y ;cémo se transmite,
qué operaciones se ponen en juego cuando se habla de transmisién de la
experiencia? En un segundo momento examinaré el lugar de los saberes de
la experiencia en la educacién y la funcién estructurante de la experiencia
en los aprendizajes.

Experiencia vivida y proceso de biografizacién

Hablar de construccién de la experiencia es tratar sobre lo que se encuentra
en el corazén de la investigacién biografica y del proceso de biografizacién.
Es hablar de la manera en que cada uno de nosotros nos apropiamos de lo
que vivimos, experimentamos, conocemos; es aquello en lo que hacemos
“experiencia’, precisamente en un sentido y segiin modalidades que habrd
que precisar. Se trata, pues, de los procesos por los cuales “biografiamos”
las situaciones y los acontecimientos de nuestra existencia, a los que da-
mos formay a los que otorgamos sentido para convertirlos en los recursos
experienciales que intentaré describir y analizar.

Previamente, es conveniente aclarar el sentido que damos —desde la
perspectiva de la investigacién biografica— al término biografizacién y al
verbo biografiar que le corresponde. Para hacerlo, retomaré el ejemplo que
doy a mis estudiantes para posibilitarles un acceso concreto a lo que estd en
juego en esta nocién y a su relacién con la experiencia vivida. Parto para
ello de la situacién que estamos viviendo, de la cual “tenemos experiencia”
en este momento y en este lugar en que estamos reunidos para un curso, un
seminario, etcétera. Les solicito que describan la situacién de la manera mis
precisa posible, bajo el conjunto de sus aspectos sociales, institucionales,
culturales: su espacio-tiempo institucional, sus funcionalidades y finalida-
des sociales, los roles y las relaciones sociales que induce, y los cometidos a
los que responde para los actores o las categorias de actores que participan
en ella. Los invito, enseguida, a reflexionar sobre la relacién que tenemos
colectiva e individualmente con la situacién: en qué medida podemos decir
que esta situacion nos es “comun”, que la “compartimos”, que vivimos “la
misma” situacién. Compartimos la misma situacién si, tomando el punto
de vista del sociélogo, consideramos su dimensién colectiva (social, ins-
titucional, cultural). Pero, seguramente, no vivimos la misma situacién
si consideramos la forma y el sentido que ésta adquiere individualmente
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para cada uno de nosotros. Cada uno siente que tiene una manera propia
de vivir este espacio y este momento en el que estamos. Cada quien vive
la situacién como individual, personal, razén por la que es considerada en
tanto experiencia singular.

Si quisiéramos atrapar toda la singularidad de esta experiencia, seria
necesario que cada uno de nosotros pudiera formular la manera en que
la situacién presente se inscribe en su ecuacién personal, es decir, cémo
“toma lugar” y cémo cada uno le “da un lugar”, conscientemente o no,
en su existencia. En su existencia o, mejor dicho —lo cual es para mi una
rectificacién muy importante—, en las representaciones que cada quien se
hace de su existencia y en la historia que se construye, en lo que llamo
su biografia, volviendo a darle a este término su sentido etimoldgico de
escritura de la vida. Para captar esta experiencia seria necesario que com-
prendiésemos cémo cada uno vincula esta situacién consigo mismo y con
su historia, cémo cada uno biografiza este lugar y este momento, este con-
junto de posiciones, de esfuerzos y de funciones en que participa. Seria,
seguramente, una tarea muy ardua explicitar esta relacién singular porque
habria que tener en cuenta todos los contextos espacio-temporales —de los
mds préoximos y circunscritos (por ejemplo, el trayecto que cada uno hace
para llegar a este sitio) a los mds amplios (el conjunto de la historia de
nuestra vida)— que constituyen para cada uno un manojo muy complejo
de sus relaciones con la situacién presente: contexto intelectual y cogniti-
vo, pero también social, familiar, doméstico, psicolégico y afectivo, hasta
histérico y geografico.

Ahora bien, esta experiencia y esta construccién singulares de las situa-
ciones que vivimos, sea que resurjan en nuestra vida social —como en el
ejemplo anterior— sea que apunten a dominios mds personales e intimos
de nuestra existencia, son objeto de una actividad constante para cada
uno de nosotros. Es para designar esta actividad, o mejor, el proceso al
que ésta se dirige, que hemos recurrido al neologismo de biografizacion:
no cesamos de relacionar con nosotros mismos las situaciones en las que
estamos involucrados y de hacer de estas situaciones una experiencia pro-
pia; no cesamos de biografiar lo que vivimos inscribiéndolo en el curso de
nuestra existencia y, mds precisamente, de darle una forma y un sentido en
la historia que no paramos de escribir de nuestra vida. Esta metabolizacién
de la experiencia emerge de un primer nivel de reflexividad que denomi-
naremos “escritura primera de si” y aun “prefiguracién narrativa’, para
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retomar la formulacién de Ricoeur, la cual estd presente, y actuante, aun
antes de toda puesta en palabras o en relato (Delory-Momberger, 2005).

Para dar una definicién general, denomino biografizacién al conjunto de
operaciones y de comportamientos por medio de los cuales los individuos
trabajan para darse una forma propia en la que se reconocen a si mismos y
se hacen reconocer por los otros. Y este darse forma pasa por niveles varia-
dos de elaboracién de la experiencia, a través de los cuales vinculamos lo
que vivimos y lo que experimentamos con el nicleo de un si-mismo, a la
vez idéntico en el tiempo (mismidad) y que tiene el sentimiento de su ser
propio (ipseidad) (Ricoeur, 1990). La narracién de si, la narracién (auto)
biogrifica, es una modalidad privilegiada de las operaciones de biografiza-
cién, y constituye la forma mds evidente y elaborada del proceso de escrizura
de si. Sin embargo, la biografizacién adopta numerosas formas mentales y
comportamentales, desde la apariencia fisica que nos construimos y que
nos damos a la vista a nosotros mismos (postura, vestido, adornos, formas
de ser y de actuar), hasta la prefiguracién narrativa de nosotros mismos que
nos hace considerar cada momento y cada espacio que vivimos como un
momento y un lugar de una historia singular que es nuestra historia y que
compone, a la vez, la trama y el sentimiento de una existencia propia. Y
el trabajo por el cual nos instituimos como el personaje de nuestra propia
historia es un trabajo de cada instante. No cesamos, de hecho, de biogra-
fiarnos, es decir, de inscribir nuestra experiencia en esquemas temporales
que organizan mentalmente nuestros gestos, nuestros comportamientos y
nuestras acciones, segun una légica de configuracién narrativa que asegura
el sentimiento que cada uno tiene de ser “si- mismo” a través del tiempo.

Construccion de la experiencia y biograficidad

Para ir mds lejos en la comprensién de los niveles de la experiencia, es til
precisar el proceso de construccién de la experiencia misma; dicho de otra
manera, la forma en que metabolizamos la experiencia vivida, la inmediata,
en experiencia adquirida, y por la que constituimos acumulativamente
nuestros recursos experienciales. La lengua alemana tiene la ventaja de dis-
poner de dos términos distintos para designar la experiencia: erlebnis que
supone la experiencia vivida, aquélla que adviene en tanto uno ha tenido
una experiencia; y erfabrung, la experiencia que uno tiene, la que uno des-
prende de las experiencias que ha tenido. Lo que establece el lenguaje del
sentido comun puede servir de base para una descripcién fenomenolégica
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que se acerque a describir el proceso de constitucién de la experiencia.
Alfred Schiitz y Thomas Luckmann (1979-1984) emprendieron tal labor,
inquiriendo sobre la manera en que los hombres construyen e interpretan
sus experiencias. De acuerdo con el modelo que ellos proponen, los indivi-
duos constituyen, a lo largo de las situaciones y los acontecimientos que
viven (erleben), una “reserva de conocimientos disponibles” que utilizan
como sistema de interpretacién de sus experiencias pasadas y presentes y
que determina, igualmente, la manera en que anticipan y construyen las
experiencias por venir. Esta dimensién de “proceso continuo” de la expe-
riencia entre pasado, presente y futuro, fue destacada y descrita por John
Dewey (1938), y le llevé a aseverar que “la experiencia es la vida misma”.
Los “saberes de la experiencia” no se conjugan de manera asertiva o ex-
plicativa, no son objetos de discurso ni de demostracién. Se encuentran
almacenados en la reserva de conocimientos disponibles bajo la forma de
estructuras generalizadas de accién que se formalizan segin una légica bio-
grafica de experiencias anteriores y pre-figuran las experiencias por venir
(Alheit y Hoerning, 1989). El reservorio de conocimientos disponibles no
permanece idéntico a si mismo, sino que es tomado por un flujo continuo
de experiencias nuevas que modifican a la vez su extensién y su estructura
y lo reconfiguran. En consecuencia, dicha reserva tiene su propia historia,
articulada con la biografia y con la sucesién y la singularidad de las experien-
cias directas o mediatas de los recorridos individuales. El saber acumulado
de la experiencia constituye asi, para cada individuo, segin el término de
Schiitz (1981) su “biografia de experiencia” (erfahrungsbiographie).

Por tanto, es a partir de la estructura de conocimiento que los saberes
tipificados componen lo que somos capaces de categorizar e integrar (o
no), lo que percibimos y lo que nos ocurre; de acoger y de reconocer la
experiencia “familiar”, “idéntica”, “andloga”, “nueva”, “extrafa’, etcétera. El
sociélogo alemdn Peter Alheit (2009) desarrollé la muy interesante nocién
de biograficidad para explicar esta capacidad de integrar las experiencias
nuevas con aquellas que ya habiamos tenido. Compartimos con otros —y
a veces con un gran nimero de otros— situaciones que podriamos definir
desde el exterior como parecidas o idénticas. Para hablar el lenguaje de la
electrénica, que aqui resulta muy simplificador, estamos sumidos en los
mismos inputs, supuestamente conducidos a reaccionar segiin los mismos
outputs. Pero, para cada uno de nosotros, cada situacién y cada experiencia
es singular, cada uno tiene su manera particular de vivir el intake (el con-
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tacto). Esta singularidad sélo puede ser comprendida a través de la légica
interna, biogréfica, de nuestras experiencias, antecedentes y de la manea
en que éstas configuran nuestra aprehensién del presente y del porvenir.
La biograficidad es, asi, el c6digo personal segiin el cual “leemos” y “ha-
blamos” de las experiencias nuevas; es a través de él que las “apropiamos”
(aneignen). Esta integracién de la experiencia tiene sus zonas de éxito y
de fracaso. Si nuestra existencia puede ser considerada como una sucesién
ininterrumpida de experiencias, cada una de esas experiencias no hace ex-
periencia de la misma forma. Todas las experiencias no presentan la misma
biograficidad. Algunas son ficilmente integradas y entran sin resistencia en
nuestro capital experiencial porque reproducen las experiencias anteriores y
podemos re-conocerlas. Otras exigen un trabajo de ajuste, de interpretacion,
porque no corresponden exactamente con los esquemas de construccién
de los que las experiencias pasadas nos han permitido apropiarnos. Algu-
nas situaciones, finalmente, no devienen en experiencias, no encuentran
su lugar en nuestra biografia de experiencia: es el caso, por ejemplo, de
situaciones que sobrevienen de manera muy “precoz” en la infancia o en
la adolescencia o de sucesos, algunas veces dramdticos (accidentes, due-
los), que sobrepasan, provisional o perdurablemente, nuestra capacidad
de integracién biogrifica.

Transmision de la experiencia y comprensiéon heterobiografica
Otra cuestién importante, concerniente a la constitucién de la experiencia
es saber si no podemos tener més experiencia de lo que hemos vivido personal
y directamente. Esta es, incluso, una cuestién crucial para nosotros forma-
dores o educadores, porque compromete el rol que juegan la mediacién y
la transmisién en nuestros modos de ensefianza, de formacién, de educa-
cién en general. Y mds adn, es una cuestién de dimensién antropolégica,
en tanto que la continuidad de las sociedades humanas, la sucesién de las
generaciones, el desarrollo de los individuos, la constitucién de los saberes
y del saber-hacer reposan, en gran medida, sobre procesos de transmisién
de la experiencia. Felizmente para nosotros, no tenemos, cada vez, que
“rehacer el mundo”. Como lo dijo Hannah Arendt (1972), llegamos a un
mundo ya hecho, un “mundo humano” que existia antes que nosotros y
que nos sobrevivird.

Nuestros recursos experienciales no son, por tanto, construidos exclusi-
vamente sobre la base de experiencias vividas personal y originariamente.
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Una gran parte de ellos tienen su origen en lo social y son transmitidos
bajo la forma de reglas de comportamiento y de saberes procedimentales
por los adultos (padres, educadores) y por las instituciones socializadoras.
Hasta podria decirse que la humanitas, el mundo de lo humano, se define
por su capacidad para transmitir y apropiarse acumulativamente de expe-
riencias siempre nuevas y, asi, transformarse a si-mismo.

Es innegable que esto plantea el problema de la transmisién de la ex-
periencia y de las formas segundas o vicariales a través de las cuales ésta se
constituye cuando es mediatizada por terceros, sean colectivos o individua-
les. Los elementos de respuesta que se podrian intentar dar a esta cuestiéon
tendrian, sin duda, que buscarse a partir del andlisis, por una parte, de la
manera en que la experiencia es puesta en escena por quien la comunica
y, por otra, de la forma en que es recibida, interpretada y apropiada (o
no) por quien la recibe. Del uno al otro se encuentra la mediacién de la
palabra y, en particular, del relato. Cuando un profesional —sea profesor
de escuela, plomero o conductor de tren— narra su experiencia, no lo hace
enumerando sus saberes en abstracto, las competencias que supone, sino
relatando, narrando situaciones, episodios de su vida y de su prictica pro-
fesionales en los que tales saberes y competencias estdn involucrados.' La
experiencia es “tomada” en una historia, y es esta configuracién narrativa
de la experiencia la que abre su transmisibilidad y su apropiacién. Nos
reencontramos ahi con la dimensién de biografizacién que evocaba hace
un momento.

¢Qué hacemos, en efecto, cuando contamos nuestra experiencia? Re-
currimos al género discursivo, al discurso narrativo, que nos permite una
puesta en forma (une mise en forme) o, mejor, una toma de forma (une prise
de forme) de la experiencia vivida, la cual corresponde, por cierto, a una
elaboracién de la experiencia; dicho de otro modo, a un segundo grado
de biografizacién. En efecto, la experiencia narrada no es seguramente la
experiencia vivida, es una representacién construida, una configuracién
de la primera experiencia. Representacién o configuracién de lo que soy,
yo el narrador o el transmisor, de alguna manera, el primer destinatario.
El trabajo de transmisién de la experiencia culmina, pues, en parte, en la
puesta en escena y en la configuracién de la experiencia por el mismo que
narra su experiencia.

Es con este trabajo de puesta en forma, de representacién construida, de
configuracién narrativa de la experiencia de otros, que va a ser confrontado

702 Consejo Mexicano de Investigacién Educativa



Experiencia y formacién: biografizacion, biograficidad y heterobiografia

el receptor-intérprete. Sin esta forma de elaboracién y de mediatizacién
de la experiencia en el lenguaje posiblemente comtn y compartible del
relato, la experiencia de los demds permaneceria casi totalmente inacce-
sible e intransmisible. Por eso, la cuestién que se plantea es saber c6mo
entendemos las narraciones que otros nos hacen de sus experiencias, cémo
entramos en la comprensién de la experiencia relatada.

La comprensién que produzco del relato de los otros se inscribe en un
juego de interrelaciones que hace de este relato, no un objeto undnime e
idénticamente decodificable, sino un en-juego entre los demds y yo, entre
yo y yo-mismo. No puedo (re)construir el mundo de experiencia del relato
que recibo mds que relaciondndolo con mi propia biografia de experiencia
y haciéndolo entrar en ella, com-prendiéndolo en relaciones de resonancia y de
inteligibilidad con mis propias experiencias. En el acto de su recepcién, el
relato del otro es, asi, una forma mediatizada de experiencia y de escritura
de si. El término heterobiografia podria ser propuesto aqui para nombrar
las formas de experiencia y de escritura de si que practicamos cuando
com-prendemos el relato por el cual otro trae su experiencia, cuando nos
lo apropiamos en el sentido de hacérnoslo propio, de, en tal relato, com-
prendernos a nosotros-mismos.

Precisemos la naturaleza y las formas de esta comprensién/apropiacién.
El modo en que es recibido el discurso del otro no puede ser abstraido del
horizonte de expectativas, de proyectos, de intereses, de quien lo recibe.
No se trata, para nada, de una recepcién pasiva, pone en movimiento una
actividad y un proceso. Los tedricos de la recepcidn literaria han desarro-
llado la idea de que la comprensién de un texto se inscribe siempre en un
horizonte de expectativa, que estd condicionado por el estado de la biblioteca
del lector, es decir, por el conjunto de los textos leidos anteriormente, de
las experiencias de lectura y de los “saberes” de todo tipo que aquéllos le
han permitido constituir. En el mismo sentido, la recepcién de un relato
de préctica, de la narracién de una experiencia profesional, moviliza el
capital experiencial del receptor, es decir, el conjunto de experiencias y
de saberes de experiencia constituidos en su préctica profesional. Es en
relacién con este horizonte de experiencias que se construye la comprensién/
apropiacién de la experiencia de otro. Dicho de otro modo, en la narracién
del otro, yo capto prioritariamente los motivos, las situaciones que pueden
ser integradas a mi propio mundo de experiencia. Me apropio, hago mios
los indices que se ajustan y que ajusto a mi biografia personal. Es a partir
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de dichos 7ndices que procedo al establecimiento de las estructuras de sig-
nificacién del relato y que (re)construyo la configuracién del conjunto. El
objeto que reconstruyo estd, pues, ligado muy estrechamente con el sistema
de interpretacién constituido por mi biblioteca de experiencias personal, para
retomar esta imagen. Pero a partir de esta clave de lectura personal, voy
a poder acceder a situaciones y experiencias nuevas para mi y apropidrmelas
en funcién del grado de biograficidad que éstas presentan para mi. El relato
del otro, vector y operador de la transmisién es, asi, uno de los lugares
en los que se experimenta nuestra propia construccién experiencial;
donde ésta se desplaza, se reconfigura, extiende su horizonte; donde se
experimenta como experiencia 'y escritura de si en la relacién mediatizada
por los otros.

Asi, primera o mediata, la experiencia se inscribe, se escribe siempre en
la “corriente de una vida” en tanto que se trata de un proceso continuo de
acumulacién y de integracidon de experiencias, que construye y transforma
al mismo tiempo que forma la unidad de una existencia. La nocién de
biografizacién, al dar cuenta de la dindmica temporal y estructural de la
experiencia captada en la historicidad de una existencia singular (en una
biografia), permite, me parece, pensar a la vez la unicidad y la plasticidad
de la experiencia, su singularidad irreductible y su maleabilidad. La expe-
riencia es siempre la que “yo” tengo en tanto que instancia y corazén de
mij existencia, no puede ser asimilada o identificada con ninguna otra; pero
la experiencia también siempre se hace y se vuelve a hacer, se compone y
se recompone, segin las configuraciones multiples y acumulativas en las
que se teje “mi” existencia.

Los saberes de la experiencia en la educaciéon y en la formacién

Llevado al dominio de la educacién, el reconocimiento de los saberes de la
experiencia es inherente a todas las sociedades tradicionales en las que la
educacion de los miembros més jévenes no es objeto de instituciones especia-
lizadas y separadas, sino que se efectiia en el marco de la vida y de la actividad
social comunes. En tales sociedades la educacién en tanto procedimiento de
trasmisién de saberes, de précticas, de valores de las generaciones antiguas
a las nuevas se confunde con las formas de socializacién: el aprendizaje del
individuo social se hace en las condiciones “naturales” o “primeras” de su
inscripcién en el espacio social. En las sociedades modernas, las formas de
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aprendizaje social constituyen todavia, indiscutiblemente, una gran parte
de la educacién de los individuos, pero se encuentran parcialmente ocultas
por la pregnancia y el despliegue de las formas instituidas de educacién y por
la comprensién restrictiva dada a la nocién de aprendizaje, esencialmente
vinculada con objetos cognitivos.

Desde un punto de vista mds especifico, la nocién de aprendizaje por
experiencia es también la que prevalece en la adquisicién de los muy nu-
merosos saber-hacer de los oficios, adquisicién que pasa por una relacién
directa con la experiencia y por la ejecucidon en situacidén real de gestos
profesionales. La imagen mds concreta de este aprendizaje es la del gesto
artesanal que confronta —en una relacién de mimesis— a un maestro con
un aprendiz, el primero enseflando a hacer lo que sabe hacer mostrandolo,
el segundo intentando realizar lo que no sabe hacer todavia, imitando a
su maestro (Wulf y Gebauer, 1998). Esta forma primera de aprendizaje
experiencial puede, evidentemente, desarrollarse en configuraciones mds
complejas, tanto a nivel de la situacién de aprendizaje y de los companeros
como de la naturaleza de las tareas a desempenar. La figura individualizada
del maestro y la relacién personalizada que instala pueden sustituirse por
figuras mds abstractas como las del grupo de trabajo, del proyecro, de las
directivas explicitas o implicitas. Por otro lado, lejos de concernir sola-
mente a la adquisicién de gestos manuales o al saber-hacer de ejecucidn,
esta forma de aprendizaje se extiende a otros niveles de competencias
comportamentales y mentales, desarrollindose en las tareas de gestién, de
toma de decisiones o de encuadre.

No importa cudles sean los objetos de tales aprendizajes, son adquiri-
dos en situacion, sobre el terreno de la experiencia, es decir, proceden de
recorridos de puestas a prueba en situacién real y reciben su sancién de la
capacidad de respuesta (éxito) o no (error) a las exigencias de una situa-
cién profesional. Por otra parte, estos saberes de la experiencia son saberes
inscritos en los trayectos de las biografias individuales: en tanto que tales
no son objeto de un examen y de un reconocimiento académicos, no son
sancionados por diplomas ni certificaciones.

La dificultad —a la vez intelectual y social— de reconocer estos saberes de
la experiencia es lo que estd en el origen de un conjunto de dispositivos?
que se desarrollan en los medios de la empresa a partir de una reflexién
sobre la formacién en la que se puede brevemente volver a los fundamentos:
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+ laformacién de un individuo no puede ser considerada acabada como
resultado sélo de la formacidn inicial; es un proceso evolutivo continuo
destinado a desarrollarse a lo largo de toda la existencia;

+ la formacién es un proceso de apropiacién personal que implica la
actividad y la inversién de un aprendiz actor de su formacién;

+ la persona en formacién no es virgen en el aprendizaje: sus periodos
de formacién anterior (inicial y continua) asi como las experiencias
profesionales constituyen adquisiciones que es posible reconocer para
determinar su acceso a una formacién nueva o validarla otorgdndole
una calificacién correspondiente;

+ la formacién profesional no involucra solamente los saber-hacer téc-
nicos que se pueden adquirir a través de los aprendizajes codificados
e idénticos para todos, se inscribe en una vivencia y en una historia
individuales, pone en juego dimensiones extraprofesionales (sociales,
familiares, personales) y debe ser pensada en la dindmica de trayectorias
que no pueden ser sino singulares.

Es en este contexto que son colocados los dispositivos juridicos y forma-
tivos destinados a reconocer y a validar las adquisiciones de la experiencia,
es decir a tomar en cuenta las trayectorias individuales y la biografizacién
de la experiencia profesional (Farzad y Paivandi, 2000; Pineau, Liétard y
Chaput, 1997). Desde un punto de vista social y politico, seria necesario
repensar la cuestién del origen y la naturaleza de los saberes y reconocer,
junto con los formales resultantes de la formacién académica, los saberes y
los saber-hacer adquiridos en la experiencia personal y profesional (Barbier,
2011). Desde un punto de vista tedrico y prictico, la dificultad no estaria
tanto en ponerse de acuerdo sobre el hecho mismo de la produccién de un
saber de la experiencia, sino en la comprensién de las condiciones de pro-
duccién de dicho saber y en los procesos que permitirian su concientizacién
y formalizacién con fines de validacién social (Lenoir, 2002).

La experiencia como marco y estructura de aprendizaje

Uno de los aportes importantes del enfoque de las “historias de vida en
formacién” es haber subrayado la dimensién experiencial de los apren-
dizajes escolares y de “la escuela” en general y la manera en que esta
experiencia inicial es determinante en relacién con la formacién de los
individuos adultos. Los trabajos de Pierre Dominicé, y de su equipo en
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la Universidad de Génova sobre “la competencia de aprender del adulto
en formacién” (1999), muestran que el fundamento de la relacién y con
la competencia de aprender adulta debe ser buscada en la relacién con la
escuela. Las biografias educativas y los recuentos de recuerdos escolares
hacen aparecer el peso de la escolaridad inicial en la historia de la formacién
de sus autores. Estos documentos muestran que lo que se anuda en cada
uno durante el periodo escolar y que se reactualiza durante la formacién
adulta es una configuracién de relaciones entre la escuela, la familia, los
grupos de pares y el mundo social en general. Esta configuracién articu-
la formas de saberes diversificados y vividos a menudo sobre un modo
antagénico y antinémico (saberes de la escuela versus saberes de la vida),
donde el equilibrio o el desequilibrio marca por largo tiempo la historia
de la formacién del sujeto.

Las adquisiciones de la escuela, lejos de limitarse a saberes disciplinares
y formalizados, son aleaciones de saberes (Dominicé, 1999) que comportan
también saberes experienciales y encuentran su traduccién en comporta-
mientos, modos de relacién, emociones y sentimientos, formas de pensar
y de razonar. La escuela misma —en tanto espacio fisico, social y politico
en sentido amplio— representa un campo particular de experiencias que
corresponden a las adquisiciones existenciales determinantes para la for-
macién por venir.

La mirada globalmente negativa dirigida a lo vivido escolar viene, en
parte, de lo que el sistema escolar ignora, descalifica u oculta, de una gran
parte de saberes experienciales de los que él mismo es el terreno, en prove-
cho de los saberes formalizados a los que piensa como los Gnicos susceptibles
de ser medidos, sancionados, validados. Los documentos biogrificos lo
testimonian ampliamente: lo que los adultos en formacién retienen de la
escuela, lo que designan de su tiempo escolar como significativo para sus
trayectos formativos son, mucho mds que los contenidos del conocimien-
to, las experiencias relacionales, afectivas, sociales, en las que la escuela
ha sido para ellos el campo en que la polaridad emocional ha marcado su
relacién con el aprendizaje y con el saber.

Si la experiencia biogréfica constituye un marco determinante en la re-
lacién psicoafectiva y sociolégica con la formacién y con el saber, asimismo
juega un rol esencial en el proceso de aprendizaje mismo: ella estructura,
en efecto, la aprehensién y la construccién de los “objetos” de aprendizaje,
se trate de saberes formalizados, del saber-hacer procedimental, de com-
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petencias multidimensionales, etcétera. La expresién experiencia biogrdifica
puede parecer tautoldgica. Se justifica, sin embargo, si se considera la /dgica
biogrdfica que pone en relieve. Es esta légica de construccién biogréfica lo
que hace que no pueda compararse, en nada, la manera en que un indivi-
duo se apropia de los conocimientos con la forma en que es alimentado
un banco de datos en un sistema informdtico, mientras que, en cambio,
pueden aproximarse, desde el plano de los procesos expuestos, una expe-
riencia cognitiva y una experiencia afectiva (Delory-Momberger, 2003).

Es de acuerdo con esta l6gica de construccién biogrifica que la situacién
o el objeto nuevo viene a encontrar (o no) su lugar y su forma particular
en el seno de las experiencias anteriores de formacién e integrarse en la
estructura de conocimiento que constituye la experiencia constituida. Para
que el sujeto se los apropie, los objetos de aprendizaje deben ser objeto
de interpretacién y de integracién en los sistemas de conocimiento o de
competencias anteriores de los formados (que no son idénticos entre si,
que son diferentes de los del formador y que no reproducen el sistema
objetivado y formalizado del dominio de saber o de la competencia en
cuestién). Todo objeto nuevo de aprendizaje implica asf un proceso tnico
(propio de cada individuo, y tnico en su historia de aprendizaje) de apro-
piacién y de reconfiguracién del conjunto construido de conocimiento y
de competencias adquiridas.

En los procesos de formacidn, los saberes y las competencias se encuen-
tran desestructurados y recompuestos de acuerdo con una légica que no
respeta los recortes disciplinares o instrumentales, sino que los somete a un
proceso de apropiacién de tipo biogrifico. Si cada aprendizaje supone una
construccién particular de la experiencia, la estructura del conocimiento
a la cual viene a integrarse tiene, como consecuencia, su propia historia
que remite a una biografia de la experiencia individual. Hemos podido
asi desarrollar las nociones de aprendizaje biogrifico, para dar cuenta de
esta dimensién que hace de cada episodio de formacién y de aprendizaje,
una experiencia biografica singular,’ y de biografia de aprendizaje (Alheti
y Hoerning, 1989) para designar el horizonte biogrifico sobre el que se
inscriben esos episodios de formacién y de aprendizaje, el de una historia
individual forzosamente singular (Delory-Momberger, 2007).

Las nociones de biografia de la experiencia 'y de biografia del aprendizaje
destacan el rol central del aprendiz, de sus experiencias y aprendizajes y
de su relacién con la formacién, en los modos de adquisicién y de apro-
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piacién de los saberes. Estas nociones hacen de la historia de la formacién
de los individuos un componente esencial del proceso de aprendizaje. A
pesar de que los trayectos formativos y los aprendizajes son estructurados
por los marcos sociales e institucionales en los que se desenvuelven y son
modelados por las exigencias sociales y econémicas en materia de saberes
y saber-hacer, éstos se inscriben no obstante en biografias que no son
reductibles ni al mecanismo exclusivo de las restricciones sociales exte-
riores ni a una instancia puramente subjetiva y extraen, precisamente, su
singularidad de un juego Gnico de interrelaciones entre modelos sociales y
experiencias individuales, entre determinaciones sociohistéricas e historia
personal. Todo aprendizaje, estructurado o no, intencional o no, es un acto
socialmente situado y socialmente construido, pero sélo hay aprendizaje
inscrito en la singularidad de una biografia: es en el complejo de relaciones
y de representaciones reciprocas que unen por una parte las existencias,
las disposiciones, las proyecciones individuales y, por otra, las instancias, las
formas y los objetos socialmente instituidos de la formacién que se juegan
los procesos de aprendizaje.

Notas

'El papel central del relato como modo de
inteligibilidad y espacio de teorizacién de practi-
cas ha sido bien resaltado por De Certeau: “Una
teorfa del relato es indisociable de una teoria de
las practicas, como su condicién al mismo tiempo
que su produccién” (1990:120).

?Los dispositivos de formacién profesional
continua toman su lugar en los paises europeos
a partir de los afios setenta, primero, con el ob-
jetivo de ofrecer a los asalariados de las empresas
un aumento de formacién y de cualificacién
capaz de asegurarles una mejor adaptacién a los
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