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RESUMEN: En este articulo consideramos las historias de vida como
una manera de hacer investigacién en educacién que permite un acercamien-
to critico y existencial. En particular consideramos las limitaciones de las co-
rrientes de investigacién educacional que subrayan el aspecto eficiencia en la
transmisién de conocimientos, las cuales siendo importantes, dejan de lado
otros aspectos relevantes de los procesos educativos. La potencialidad critica
de las historias de vida en el dmbito de la transformacién individual y social,
asf como la potencialidad existencial en el &mbito del sentido de la experien-
cia, son el centro de nuestro argumento. Mostramos como las historias de vida
pueden también ser una fuente de alienacién, a través de una manipulacién
ideoldgica que puede imponer ciertas trayectorias biogrdficas como desea-
bles, por ejemplo, a través de los medios de comunicacién.

PALABRAS CLAVE: historias de vida, critica, investigacién educacio-
nal, antropologifa existencial.

SUMMARY: In this article we consider life stories as a form of educa-
tional research that includes a critical and existential approach. In particular,
we consider the limitations of mainstream educational research methodologies
that emphasize the measure of efficiency in knowledge transmission. Those
trends, without denying their importance, neglect other relevant aspects of
educational processes. The critical potentiality of life stories, in the field of
individual and social transformation, as well as in the field of working with
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the sense of experience, is the core of our argument. We show also how life
stories can be a source of alienation, through an ideological manipulation that
might impose certain desirable biographical trajectories using mass media.

KEYWORDS: life stories, critique, educational research, existential an-
thropology.

Educacién e Investigacion

Cuando hablamos de investigacién en educacién dos motivaciones
principales nos vienen al pensamiento. Por una parte tenemos la idea clara
de hacer investigacion en aras de ese objetivo noble que es el de “mejorar la
educacién”. De alguna manera nuestro instinto nos dice que haciendo inves-
tigacion lograremos encontrar pistas que luego nos permitirdan generar apli-
caciones, evaluar politicas, proponer estrategias, etc., que llevardn —en menor
o mayor plazo—- al mejoramiento de una realidad educativa dada. Por otra
parte, y siempre como motivacioén, estd la inquietud por entender los proce-
sos que se dan en este dmbito (el educativo), haciendo énfasis en profundizar
sus relaciones con otras dreas como pueden ser la economia, la sociologfa, la
filosofia, etc. No se trata inmediatamente de volver a la distincién de Dilthey
entre la comprensién y la explicacion, aunque es evidente que algo de eso hay,
sino de enfatizar el hecho que la investigacién en educacién debiera guardar
en su interior ese vinculo importante con las realidades educativas. Se trata de
estar en guardia en relacién a un fenémeno de lo que podriamos llamar alie-
nacion tedrica: si definimos las ciencias de la educacién, creando asi un campo
disciplinar de estudio, podemos en algtin momento entrar en un espacio de
desconexién con estas motivaciones antes enunciadas. Nos encontramos con
una investigacién realizada para desarrollar las ciencias de la educacién, sin
importar lo que suceda con la educacién misma: una burbuja serd creada ge-
nerando un campo autdrquico que se aliena de su génesis.

En el dmbito educativo contamos con una serie de posibilidades para
hacer investigacién, fruto de la complejidad del objeto de estudio. Dado que
se trata de educacién, y que quién dice educacién dice personas y grupos de
personas, es evidente que una gran parte de estas investigaciones provendran
de las disciplinas de las ciencias sociales. Podriamos decir que una pedagogia
esconde detrds de sf una antropologifa, tomando esta palabra en su sentido
amplio — y etimoldgico - de estudio del ser humano. Pero también hay otros
elementos como el grupo y también los objetos de conocimiento. Como po-
demos ver, se trata de una interaccién entre personas, grupos, la sociedad, el
conocimiento y su desarrollo conjunto. Esta mirada nos acerca a considerar la
verdadera complejidad del problema educativo y a cuestionarnos las impli-
caciones epistemoldgicas, pero también politicas, que tiene el utilizar un en-
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foque “hiper simplificado”. Edgar Morin sefiala que tal hiper-simplificacién
es una patologfa del pensamiento moderno, la cual nos vuelve ciegos a la
complejidad de lo real (Morin, 2005, p. 23). Asi por ejemplo, Jacques Ardoino
intenta enfrentar dicha complejidad a través de una estrategia que podriamos
llamar “concéntrica”: su planteamiento nos lleva a considerar las interrelacio-
nes educativas en esferas que van desde la persona, las interrelaciones, el gru-
po, la organizacién y la instituciéon (Ardoino, 1999). Todo fenémeno descrito
por la interaccién de estos dmbitos puede ser considerado como un fenémeno
pedagdgico. La investigacion se centrara entonces en comprender y/o mejo-
rar estos procesos.

Sobre este punto la pregunta obvia debiera ser: ;qué entendemos por
mejorar la educacién? (no nos preguntaremos aqui por el significado de “com-
prender”, no porque la cuestién no sea importante sino que méds bien porque
nos llevaria en otras direcciones). Este cuestionamiento sobre el mejoramien-
to de la educacién abre toda una discusion sobre la discutida “calidad de la
educacién” la cudl en nuestros tiempos es abordada de forma operacional por
los resultados en pruebas estdndares que buscan medir el manejo por parte
de los estudiantes de una serie de contenidos. PISA, TIMMS, y tantas otras
pruebas aparecen como ejemplos cldsicos. Nuestra posicién no es, sin embar-
go, negativa respecto a estos instrumentos. A pesar de ello, debemos decir
que consideramos que dichos instrumentos pretenden medir un aspecto muy
restringido de lo que nosotros entendemos por educacién. Nuestra mirada es,
consecuentemente, solo parcialmente negativa, reconociendo asf el valor que
estos instrumentos pueden tener bajo ciertas condiciones. Sin ser exhaustivos,
podemos mencionar dos condiciones que nos parecen bdsicas: a) que la inje-
rencia de dichos resultados sobre las politicas educativas sea limitada (de lo
cual se deduce el reconocimiento de que éstas representan s6lo un aspecto del
problema) y b) que dichos resultados no sean utilizados para “eclipsar” otros
aspectos relevantes.

Detrés de estos planteamientos se encuentran preguntas de fondo so-
bre los fines reales y el sentido de la educacién, preguntas que parecen ser
cada vez mds puestas al margen, o (en el mejor de los casos) son exiliadas a
espacios de discusiéon académica. No se trata s6lo de ver el problema de la
calidad de la educacién como reducido a la evaluacién de la transmisién de
conocimientos, sino que también preguntarse sobre la visién epistemolégica
que subyace detrds de la forma de medir dicha transmisién. Asi, la conside-
racion entre las interacciones antes mencionadas (entre personas, grupos e
instituciones) aparece sesgada para solo dar cuenta de un proceso cognitivo
de apropiacién de contenidos. La transmisién del conocimiento es un aspecto
importante, la grandeza de la herencia cultural de la humanidad, la transmi-
sién de una generacién a otra de aquello que — como bien sefialara Dewey - no
es transmisible genéticamente: “La sociedad existe gracias a un proceso de
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transmisién similar al de la vida biolégica: los miembros de la sociedad trans-
miten a los mds jovenes sus formas de hacer, de pensar y de sentir” (Dewey,

1975, p. 37).

Todos estos puntos de vista son validos. Pero la educacién — nos parece
—no es s6lo eso. Antes de pasar a desarrollar este punto quisiéramos detener-
nos unas lineas para evocar otro problema que surge de esta visién de trans-
mitir la tradicién cultural. Se trata de la evidente seleccién que es necesario
hacer para realizar este pasaje, teniendo en cuenta la inherente finitud de las
capacidades del ser humano.

Decir que la educacién no es sélo esta transmision cultural aparece
como una consecuencia de considerar las interacciones antes descritas. Estas
interacciones ;se realizan sélo en un dmbito cognitivo? La inclusién de otras
dimensiones en el dmbito educativo es una evidencia para quienes trabajan
dia a dia en un aula o como formadores. Tomando nuevamente a Dewey
como marco referencia, vemos que para €l no se trataba simplemente de una
transmision de una herencia “cognitiva” sino que de un corpus complejo que
él teoriza a través de la nocién de “experiencia”. Asi, la comunicacién inter-
generacional de la cual habla Dewey es un proceso de comunicacién de la
experiencia (Dewey, 1975, p. 11). De esta manera, el objetivo de la educacién
aparece ligado a la transformacién de la naturaleza de la experiencia “para
llevar al individuo a compartir los intereses, los objetivos y las ideas comun-
mente admitidas por el grupo social” (Dewey, 1975, p. 47)°.

Si forzamos esta visién meramente cognitiva nos encontramos con la
imagen de la maquina de ensefiar. Uno de las explicaciones mds evidentes de
este problema es el lazo estrecho que se ha ido tejiendo entre la educacién y la
economia. Cada vez asistimos a una mayor integracién entre las necesidades
del mercado y la forma de pensar la educacién. Esto conlleva un desarro-
llo curricular orientado a la formacién de las competencias necesarias para
trabajar. Hay aqui también varios problemas, que podemos subsumir bajo la
etiqueta de los fines y de los medios. Asi por ejemplo, una de las competencias
que sin listadas habitualmente en los marcos actuales de educacién es la del
trabajo en equipo. Podriamos decir, con justeza, que dicha competencia no
es principalmente cognitiva y que involucra esferas del desarrollo individual
que deben ser atendidas por los procesos pedagdgicos. Sin embargo, ;como
pensamos el desarrollo de competencias tales? Si el enfoque para desarro-
llar competencias de ese estilo se reduce a estrategias cognitivas creemos que

* Evidentemente, este objetivo - se podria argiiir - no estd exento de criticas. ;Dénde queda el
espacio para lo “nuevo” de las generaciones venideras? La respuesta a dicha pregunta puede
esbozarse profundizando la nocién de la experiencia en Dewey, la cudl incluye una fuerte com-
ponente de interaccién entre el individuo y su medio. Esta discusién nos alejarfa demasiado de
nuestro tema en este articulo.
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damos vuelta en circulos, sin atacar los problemas con las herramientas ade-
cuadas.

Pero el problema del lazo con el mercado no es la tinica manera de con-
siderar esta influencia sobre la educacién. Asi, por ejemplo, Jacques Ellul nos
muestra en su obra cémo una racionalidad técnica opera en nuestra realidad
social. No se trata de la utilizacién de la tecnologia en el dmbito de la ense-
flanza —como por ejemplo una posicién contra la ensefianza a distancia o a las
herramientas pedagdgicas informdticas— sino que de una légica de la mecani-
zacién, donde los mismos procesos humanos son mecanizados a través de la
introyeccién de una manera de hacer las cosas. “Ya no hay una actividad hu-
mana que escape a este imperativo técnico” (Ellul, 1990, p. 19). Ellul conside-
ra que este imperativo se manifiesta en tres grandes dreas: la mecdnica (acep-
ci6én “usual” de la palabra “técnica”), las técnicas intelectuales (informacién,
bibliotecologia) y la técnica moderna. Esta tiltima estd compuesta de la técnica
econdmica, la técnica de la organizacién y de lo que Ellul denomina la técnica
del hombre. Asi, “el hombre mismo es objeto de técnica” (Ellul, 1990, p. 20).
Esta vision de las cosas va en el mismo sentido de una visién hegemonica de
la educacién, cuya expresiéon mds palpable se encuentra en las formas de me-
dir mencionadas anteriormente. El reino de la cantidad prevalece por sobre
otras dimensiones que en educacion tienen una relevancia urgente. El antiguo
término de la alienacién tiene aqui también cabida, ya que las personas se
separan de los verdaderos frutos de sus procesos de aprendizaje, reduciendo
todo a un conjunto de facultades canjeables en el mercado®. Es claro: una per-
sona mds “instruida” (reemplazamos el término “educada” ex profeso, como
se podrd adivinar) puede venderse de mejor manera en el mercado.

Pero no queremos parecer extremistamente negativos. Es cierto que las
relaciones laborales son importantes y que la educacién tiene mucho que decir.
¢No decfa acaso Dewey que encontrar una profesién era la “clave de la felici-
dad” (Dewey, 1975, p.387), y quelaeducacién tenfa unrol ajugar en ese dambito?
Se trata, lo repetimos a riesgo de parecer insistentes, de la reduccién monofa-
sica, de modificar todo un sistema para atender solamente la voz de las nece-
sidades mercantiles, sin considerar la educacion en su verdadera complejidad.

Volvamos entonces al problema de origen de este escrito: la investiga-
cién en educacién. Es claro que si consideramos los procesos educativos como
“lo que hacemos” para que una “muestra” de estudiantes aumenten sus pun-
tajes en una prueba estandarizada, los métodos de investigacién para “mejo-
rar la educacién” apuntaran en esa direccién. Es aqui necesario mencionar
c6mo las herramientas traidas de la economia —por ejemplo la econometria—

* Ver por ejemplo el licido articulo de J. Lavé y R. McDermontt, “Estranged (Labor) Learning”.
En dicho trabajo los autores aplican la idea de la alienacién en los textos de Marx, intercambiando
la alienacién del trabajo por la alienacién del aprendizaje.
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pueden ser utilizadas para estudiar el impacto de variables como el tamafio
de la biblioteca de una escuela, el ntimero de horas de los profesores, etc, etc,
en los resultados cuantificables de los procesos pedagégicos. La economia, la
ciencia social que utiliza una formalizacién matemadtica mds desarrollada, es
un ejemplo importante de las limitaciones de este tipo de estudios. En este
sentido, la experiencia de las ciencias fisicas es importante. Hay un problema
epistemoldgico no trivial si consideramos las relaciones entre “la realidad”
fisica y los modelos matemdticos que se utilizan para representarla. Es un
problema antiguo que toma muchas formas, siendo tal vez la mds conocida
sea la frase de Korzibsky: “la carta no es el territorio”. Lamentablemente, en
el ambito econémico, muchas veces las cartas nos llevan por terrenos equivo-
cados, fruto de rechazar mirar la realidad por mirar tan solo la carta. Es una
caricatura, pero cualquiera que haya explorado el drea de la economia de la
educacién sabe que no es una tan mala. ;No son las teorias de capital humano,
aparecidas en los afios 60, un terreno de aplicacién de los conceptos econéd-
micos? Por ejemplo, cuando la nocién de funcién de produccién, utilizada
para modelar empresas en la teoria micro-econémica, hace su aparicién en el
estudio de la educacion’.

(Qué métodos de investigacién podrian ser utilizados para considerar
estas otras dimensiones de la educaciéon? En principio, nada impide que mé-
todos como los sefialados mds arriba se utilicen para explorar otros aspectos
de los procesos educativos. Es cierto que la complejidad de aspectos como,
por ejemplo, la educacién emocional o el desarrollo de habilidades interper-
sonales hace que dichos métodos deban prestar mucha atencién a la forma
de definir y de trabajar sus variables. Hay que evitar aqui el pensar que los
métodos llamados “cualitativos” serian los métodos por excelencia para hacer
investigaciéon en la direccion aqui expuesta. Sin embargo, y en funcién del
objetivo de este articulo, nos centraremos precisamente en un método cualita-
tivo: las historias de vida.

Consideremos nuevamente la idea de Dewey de la “transformacién de
la naturaleza de la experiencia”. ;Cémo aprehender este proceso? ;C6mo cap-
tar la complejidad de lo que significa la experiencia para una persona? Una
observacién habitual nos muestra que frente a experiencias importantes los
seres humanos necesitamos reelaborarlas. Si esto no es asi, las experiencias
pasan rapidamente sin que tengamos la posibilidad de extraer todo el con-
tenido que éstas pueden aportarnos. Es cierto, siempre quedardn elementos
que servirdn a construir nuestras estrategias de comportamiento o a afirmar
ciertos automatismos. Pero, ;podemos aprovechar conscientemente nuestras

®> Un ejemplo de estas investigaciones es el articulo de Alan Krueger “Experimental Estimates of
Education Production Functions” (http:/ /www.irs.princeton.edu/pubs/pdfs/379.pdf). Nueva-
mente debemos insistir sobre las limitaciones de dichos enfoques, sin por ello desmerecerlos.
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experiencias sin volver sobre ellas y reflexionar? Es quizds por esto que una
de las précticas de los antiguos pitagdricos era el recapitular cada dfa, vol-
viendo sobre los acontecimientos y haciéndose ciertas preguntas, como nos
sefalan los “versos dureos”: “Que jamds el suefio cierre tus pdrpados sin que
te hayas prequntado: ;qué cosa he omitido? ;Qué hice yo? Si es malo, déjalo. Si es
bueno, persevera”. La importancia de contar lo que nos ha sucedido aparece asi
como una necesidad para utilizar dichos eventos como una fuente de cono-
cimiento. Que aquello sea con la ayuda de alguien (contar la situacién a un
amigo, por ejemplo) o en solitario (escribir un diario de vida), este proceso de
reelaboracién pasa por una narracién.

Es aqui que las historias de vida hacen aparicién. No se trata de una
recopilacién de datos cualitativa, sino que mas bien una forma de explorar las
experiencias —intentando acceder a su complejidad- a través de la narracién.

Las Historias de Vida

Podemos decir que las historias de vida buscan explorar elementos bio-
graficos, los cuales sirven como materia para elaboraciones ulteriores. Distin-
tas miradas existen a este respecto. Michel Legrand, por ejemplo, distingue
tres niveles en las historias de vida. Un primer nivel consiste en la capacidad
basal de “contar una historia”, la cual puede o no tocarnos directamente. Un
segundo nivel considera la capacidad de “contar su historia”, es decir, se in-
cluye aqui el paso de un “nosotros” a un “yo” (individualizacién). Un tercer
nivel de elaboracién se logra cuando el sujeto, una vez que ha contado su his-
toria, es capaz de “volver sobre ella” en miras de reflexionar, de la interrogar,
de la de-construir, de la re-significar (Legrand, 2002, p.107-108).

Tomando el sentido mds general posible de esta expresién, podemos
decir que la historia de vida es una investigacién y una produccién con sen-
tido relativas a la vida de una persona, considerada en su temporalidad. Esta
primera definicion es atractiva por su simplicidad, pero encierra el peligro de
simplificar demasiado la idea. Es por esto que una reflexién epistemolégica
y critica es necesaria. La idea de trabajar a partir de la historia, teniendo en
mente la idea de “sentido” nos ubica en el tercer nivel definido por Legrand.
En estricto rigor, una descripcién, la mera narracion, constituye una historia
de vida. El problema del sentido se encuentra en el espacio de lo que podria-
mos llamar la elaboracién o metabolizacién de la experiencia y se relaciona
con el adjetivo “existencial” que discutiremos mads adelante. En esta direccion,
Antonio Bolivar utiliza la nocién de narrativa como la “cualidad estructurada
de la experiencia entendida y vista como un relato” (Bolivar, 2002). Esta forma
de expresarla la narrativa nos permite volver a la idea de la experiencia que
sefialdramos mds arriba. Para decirlo explicitamente: la idea de la historia de
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vida es acceder y trabajar con la experiencia de la persona en cuestién, para lo
cudl ésta se expresa a través de un relato. Es a partir de éste que el proceso de
la elaboracién del sentido es realizado. Para Bolivar la narrativa en sf incluye
este proceso: la narrativa es también “las pautas y formas de construir senti-
do a partir de acciones temporales personales, por medio de la descripcién y
andlisis de datos biograficos” (Bolivar, 2002).

Desde un punto de vista metodolégico, el debate sobre las historias
de vida es un debate atin abierto y que contiene puntos de vista diferentes
e incluso contradictorios. Como ilustracién del significado del término, to-
memos dos extremos posibles. Si nos posicionamos en el primero, podemos
decir que la expresion “historias de vida” es una expresion genérica y amplia
donde una persona produce una historia sobre su vida o sobre la vida de otra
persona. Esta produccién puede ser oral y/o escrita y puede eventualmente
dar origen a imdgenes dindmicas o fijas. El otro extremo ve en esta expresion
solamente un método de recopilacién de datos en el dmbito de las Ciencias
Sociales. De forma mds particular, se trata de una sociologfa influenciada por
la etnologia, aparecida con la Escuela de Chicago, al comienzo del siglo XX.

Entre estas dos posiciones extremas podemos contar una multitud de
variantes posibles, las cuales puede estar mds o menos reivindicadas por los
circulos académicos y oficiales.

Sin embargo, una mirada histérica nos permite decir que las historias
de vida tienen un pasado mucho mds antiguo que el de un método en ciencias
sociales. Las historias de vida, el hecho de “contar una historia” sobre alguien,
se encuentra en distintas civilizaciones, en distintos periodos histéricos y bajo
distintas formas (orales, escritas). Desde este punto de vista, nuestro término
encierra un fundamento antropolégico basado en lo que podriamos postular
como una necesidad bésica del ser humano.

Las Historias de Vida como necesidad antropolégica

Una historia de vida bdsica esta constituida por un nombre, un apellido
y de una fecha de nacimiento (y la fecha de fallecimiento, si es necesario). Esta
historia de vida bdsica estd intimamente ligada con la identidad: a pesar de
la trivialidad aparente de estos datos, si algunos de ellos faltara nos encon-
trarfamos en una situacién de pérdida de identidad importante. Ejemplos de
estas situaciones son claros si consideramos la bisqueda de personas que no
conocen sus origenes familiares, o de quienes han perdido a alguien cercano
sin saber si éste se encuentra en vida o no. Es evidente que no es la fecha ni las
etiquetas las que cuentan en si, se trata mas bien de de una inscripcién simbé-
lica y generacional en un universo social y temporal. La posibilidad de ma-
nipulacién a través de la privacién de estos elementos es clara, por ejemplo,
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en el caso de ciertos sistemas penitenciarios en los que se remplaza el nombre
por un ndmero. La relacién entre la alienacién de la persona y este reemplazo
por una etiqueta administrativo-burocrética no es un fenémeno despreciable
en nuestros sistemas educativos y de gestién en general. La idea del “mundo
administrado” (Verwaltete Welt) de T. Adorno es aqui pertinente.

Esta historia de vida bdsica y minima puede ser extendida de maneras
casi infinitas. ;Qué otros elementos agregar para dar cuenta de situaciones es-
pecificas o significativas para una persona? Podemos decir que esta narracién
de la vida, o de un momento de ésta, forma parte de lo que podriamos llamas
las “artes de la existencia”. Es por esto que utilizamos el término “existencial”
como adjetivo importante y ligado a las historias de vida. No ligamos aqui
el término “existencial” a ninguna escuela de existencialismo en particular.
Consideramos mads bien como relevante la componente del “sentido” que tie-
ne para la persona la experiencia de sus situaciones vitales. Esta direccién
puede ser considerada como la bisqueda de si y del otro, aunque puede tam-
bién tomar otras formas como una bisqueda de trascendencia mds alld de la
individualidad (por ejemplo como en el caso de la psicologia transpersonal).
Asi, por ejemplo, Pascal Galvani habla de la exploracién de las dimensiones
existenciales como del espacio “donde se juega el sentido y los valores que
las personas dan a sus précticas y a sus experiencias” (Galvani, 2006, p. 162)°.
De una manera andloga, Francis Lesourd considera el hecho de explicitar
momentos transformadores en la biograffa: estos “momentos privilegiados”
estarfan insertos en una perspectiva general de lo que él denomina una “an-
tropologia de la existencia” (Lesourd, 2006b, p. 155).

Desde un punto de vista epistemolégico, la referencia obligada es Wil-
helm Dilthey quien desarrollé6 “una epistemologia fundada en el reconoci-
miento de lo humano por lo humano, es decir, sobre la experiencia vivida
y la comprensién: el mundo del hombre, de sus ideas, de sus sentimientos,
de sus actos, de su historia y de sus creaciones, no nos es un mundo ajeno”
(Delory-Momberger, 2002, p. 271). Esta reflexion se concentra sobre la forma
en que el hombre toma su vida para darle un sentido (volvemos al problema
existencial) a través de un proceso de objetivacion y de puesta en relacién que
permiten a la persona pasar de una “vida vivida” a un “curso de la vida”,
donde cada evento tiene un sentido (Delory-Momberger, 2002, p. 273)

En la vida ordinaria, la historia de vida es consubstancial a la basqueda
de si y del otro. Esta biisqueda constituye uno de los vectores de la comuni-
cacién, donde la “densidad existencial” estd muy concentrada. Asi por ejem-
plo el abuelo transmite a su nieto informacién sobre su existencia (anécdotas,
datos, vivencias) pero también sus valores y sus representaciones y formas

¢ Galvani sefiala la importancia de la investigacién-formacién inaugurada por Henri Desroche.
Ver Galvani, 2006.
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de entender esas experiencias. En otro dmbito, los procesos de duelo suelen
estar asociados a las historias personales: es a través de la historia de la per-
sona desaparecida (o de la historia comun entre esta persona y quien realiza
el duelo) que suele comenzarse dicho proceso. Este ejemplo del duelo per-
mite mejorar un aspecto importante de las historias de vida. Que se trate del
duelo de una persona o de una situacién, se trata de revivir simbélicamente
un momento pasado, un empleo, una prueba dificil. Se trata por lo mismo de
comunicar, de inscribirla en un universo relacional y social insertdndola asf
en una cierta temporalidad (Lesourd, 2006a; Houde, 1999). Este pasaje por
el duelo puede facilitar un “pasar a otra cosa”, hacer proyectos, hacer que la
vida contintdie en una nueva etapa.

La importancia de considerar el fundamento antropolégico de las his-
torias de vida como una necesidad, puede asf ser vista en situaciones de la
vida cotidiana. Esta necesidad se ve reflejada en formas culturales diversas de
una comunidad, como por ejemplo las narraciones fundadoras, narraciones
religiosas, el teatro, la literatura (escrita u oral), la historia y el cine. Estas
situaciones nos muestran que hay una permanencia en las historias de vida
como forma cultural de produccién de memoria: la autobiografia, la biografia
en el dmbito literario u cinematogréfico, la produccién en general de un testi-
monio. Se trata de la elaboracién de una memoria individual o colectiva’.

M. Kontopodis y V. Matera (2010) sefialan el paso de considerar la me-
moria, la identidad y la imaginacién como temas de investigacién meramen-
te psicoldgica a la comprensién que estas funciones psicolégicas no pueden
pensarse independientemente de la interaccién social y de las actividades o
précticas en los contextos donde éstas emergen. Asi, no es posible separar lo
“psicolégico” de lo “socio-cultural-histérico” (Kontopodis y Matera, 2010)°.
En esta misma linea, y tal que la concebimos, la historia de vida aparece en
la interaccién entre lo individual y lo socio-histérico. Desde nuestro punto de
vista, no hay historia sin interlocutores: siempre existe un destinatario, el cual
puede ser actual en una interaccién con otra u otras personas o bien potencial,
como en el caso de la escritura autobiografica. Adicionalmente, esta historia
no puede ignorar las dimensiones histdricas, politicas y econémicas donde
estd inserta. Volveremos sobre este importante punto al hablar de la relacién
entre las historias de vida y la critica.

7 Un ejemplo de esto es la obra Le Cheval d’Orgueil de Pierre Jakes-Hélias.

8 Este enfoque parte de los trabajos de Vygotsky y es conocido como “Teorfa de la Actividad
Historico-Cultural” (Cultural-Historical Activity Theory). Para referencias, véase el articulo citado
en el texto.
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Las Historias de Vida en las Ciencias Humanas

Si se quiere comprender las historias de vida en el dmbito de las cien-
cias humanas en el siglo XX es necesario rastrear su origen en un visioén her-
menéutica de la realidad. Podemos decir que las historias de vida tienen su
origen en una forma hermenéutica de la existencia, es decir, en una interpre-
tacion de la existencia que se traduce en una dotacién de sentido para la per-
sona. Esta postura surge de un discurso religioso, para ser luego abstraido y
transformarse en una de las bases del pensamiento filoséfico en Alemania.
Es verdad que la hermenéutica puede ser rastreada hasta Aristételes (en par-
ticular en su escrito Sobre la interpretacion), pero la figura de Schleiermacher
(1768- 1834) en Alemania es central para el posterior desarrollo de ésta. En él
encontramos, por ejemplo, la relacién entre la teologfa protestante y los inicios
de la hermenéutica moderna como disciplina filoséfica.

Los miembros de la llamada Escuela de Chicago’ intentaron utilizar
esta sociologia comprehensiva haciéndola descender del circulo universitario
y aplicindola en situaciones “de la calle” y en el estudio de movimientos so-
ciales. Un cldsico de este periodo es The Polish Peasant in Europe and America
(1918) de William I. Thomas y Florian Znaniecki. Esta obra es considerada
como una obra fundadora de la sociologia americana, donde la historia de vida
juega un papel importante, junto con la observacién participante y una pers-
pectiva de educacién popular. Se trata de una influencia mayor, a pesar de la
mirada opuesta de los trabajos realizados por Samuel Stouffer (1900-1960) los
cuales marcaron el comienzo de las investigaciones basadas en encuestas de la
década del 40. Estas tuvieron un éxito tal que eclipsaron permanentemente las
corrientes del tipo “historias de vida”, las cuales reaparecieron timidamente
en los afios 60 con investigadores como Oscar Lewis (1914 - 1970) o C.W. Mills
(1916 — 1962) en los Estados Unidos, Franco Ferrarotti (n.1926) en Italia en los
afios 70 y 80y Daniel Bertaux (n. 1939) y Maurizio Catani en Francia.

Poco a poco la mirada sociolégica y antropolégica de las historias de
vida comenzé a extenderse hacia otras disciplinas. En el &mbito de las Ciencias
de la Educacién en Francia, Gaston Pineau, luego de encontrarse con Daniel
Bertaux, reconoce en este acercamiento una posibilidad de explorar la autofor-
macién. Asf, a comienzos de los afios 80, constituye una red de investigadores
en torno a la problematica de la educacién permanente y de la formacién. La
relacion entre las historias de vida y la formacién se hace evidente: si uno se
interesa en la manera por la cudl una persona se forma a si misma durante su
existencia, y en especifico a través de sus experiencias (vivencias), el enfoque
de las historias de vida aparece como una via privilegiada. En el dmbito de
la sociologia clinica, Vincent de Gaulejac (n. 1946) trabaja la relacién entre la

° Moreno, A. y otros (1998), Historia de Vida de Felicia Valera. CONICIT, Caracas.
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psicologia y la sociologia a través de dispositivos grupales de investigacion
inspirdndose en técnicas de desarrollo personal (Lainé, 1998). En el dmbito
de la filosofia, la mutacién del estructuralismo relativo de los afios 80 lleva a
redescubrir algunas dimensiones centradas sobre la persona, por lo que se re-
toma a autores como J.P. Sartre (1905-1980) y L. Biswanger'® (1881-1966). Estos
dos autores desarrollaron acercamientos de tipo existencialista, donde la con-
tribucién de las historias de vida es fundamental. En la literatura, la corriente
narrativista aparece con fuerza en Francia y coincide con las investigaciones
sobre la literatura personal llevadas a cabo por Philippe Lejeune (n. 1938).

Podemos observar que desde una posiciéon marginal y controversial en
los afios 80, las historias de vida se han constituido en un movimiento pro-
lifico en los afios 90 y 2000, tomando su lugar en una gran parte de los dic-
cionarios de Ciencias Humanas y Sociales, y de las Ciencias de la Educacion
en particular. En este dmbito, y siguiendo la clasificacion de José Gonzales
Monteagudo, la aplicacién de las historias de vida puede verse en dreas como:
a) el trabajo con educadores (historias de vida de profesores, conocimiento
préctico y teorfas implicitas de los profesores), b) la educacién de adultos (en
especial con la ASIHVIF" en Francia), c¢) la memoria histérica y testimonio
social, d) la genealogia y familia y e) la autobiografia educativa (Gonzalez
Monteagudo, 2009).

Algunos cuestionamientos sobre las Historias de Vida

Algunas preguntas surgen a partir de la préctica de las historias de vida
y son un testimonio de la importancia de una reflexién critica y ética en torno
a ésta. En relacién a la utilizacién de este acercamiento en el &mbito educativo,
¢hasta qué punto es importante la “produccién de memoria” de los actores
sociales con el objetivo de la educacién popular, de la emancipacién, de la for-
macién o del desarrollo personal? ;Cuadl es la relacién entre el conocimiento
“profano” y el “académico” en este dmbito? (Feldman y Le Grand, 1996). Por
otra parte, y en relacién a su utilizacién en investigacion, ;hasta qué punto
este trabajo es “acaparado” por el investigador para transformarlo en un pro-
ducto especifico de investigacién, el cudl contribuye al desarrollo académico
pero que puede también aprovecharse de los protagonistas de éste? Esta pre-
gunta subraya la importancia de considerar que en la epistemologfa de las
historias de vida, la vision tradicional de sujeto de estudio/investigador debe
ser repensada. En efecto, una investigacion que utilice como instrumento un
acercamiento biografico tendrd, en una mayor o menor medida y en funcién
del planteamiento del investigador y del grado con el cudl los sujetos estén

10" Quien recibié una fuerte influencia de la filosoffa de Heidegger, en especial de Sein und Zeit.

1 Association Internationale des Histoires de Vie en Formation
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involucrados, una repercusién importante a nivel afectivo y cognitivo sobre
éstos ultimos. Es por esto que es necesario utilizar con cuidado los resultados
de estos tipos de investigaciones, ya que el contenido de éstas tiene una signi-
ficacién muchas veces “existencial” para los involucrados.

En relacién a este mismo problema, podemos preguntarnos por el efec-
to que trabajar con las historias de vida tiene sobre los investigadores. ;Estdn
éstos preparados para escuchar y trabajar con relatos de esta naturaleza? Pen-
semos en una situacién donde un relato dado produzca una reaccién en el
investigador, debido a una transferencia o simplemente a despertar en él un
recuerdo de una situacién psiquicamente delicada. ;Cudl debe ser la postura
del investigador? ; Cémo manejar esta situacion? La preparacion a este trabajo
involucra asi un aspecto que vas mds alld de lo meramente técnico (como por
ejemplo la aplicacién de una encuesta), para tocar niveles de profundidad a
nivel psiquico que pueden necesitar un trabajo personal importante.

Pero mds allé de las personas involucradas directamente con esta préc-
tica, la pregunta de las repercusiones sociales de ésta es relevante. ;Por qué,
después de todo, se quiere explorar la vida de ciertas personas? ;Con qué
objetivo? Un cuestionamiento ético y politico sobre las condiciones de pro-
duccién de las historias de vida es necesario. Preguntas como las siguientes
debieran ser hechas para establecer el marco de esta practica: ;Quién es el
comanditario de la historia de vida? ;En nombre de cudl proyecto? ;Qué se
busca? ;Bajo qué condiciones institucionales? ;De dénde viene el financia-
miento? ;Cudles son los intereses en juego, de una parte y de otra? Como
todo instrumento, las historias de vida pueden ser utilizadas en mira de ma-
nipulacién o de recopilacién de informacién, de dénde la importancia de las
cuestiones recién sefialadas.

Otras preguntas relevantes aparecen en el &mbito de la metodologia
misma: ;como se pasa de lo oral al texto, en el caso de una narracién verbal?,
(como se gestiona el secreto, es decir, la frontera entre la dimensién ptblica
y la privada?, ;cudles son las consecuencias de la eventual publicaciéon de
la historia de vida?, ;cudles son, en particular, las implicaciones politicas y
militantes?

Plantearse estas preguntas nos parece no solamente necesario, sino que
la expresién de una atencién permanente a la situaciéon de los protagonistas
de las historias de vida: éstos pueden verse involucrados en situaciones deli-
cadas y dilemas inherentes a este acercamiento de investigacién. Es también
con una cierta desconfianza que asistimos a las evoluciones generalizadas de
“ingenierfas metodolégicas” que pretenden llegar a una forma de racionali-
zacién en las ciencias humanas, simplificando asi una aventura que se perfila
como altamente problematica. Los instrumentos tedricos de la filosofia, de la
antropologia y de la psicologia integran una perspectiva ética y son particu-
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larmente necesarios para intentar una respuesta a las preguntas planteadas
maés arriba.

Estas cuestiones nos permiten afirmar que las historias de vida cons-
tituyen, en nuestra opinién, una “escuela de critica” y que contribuyen no
s6lo a la construccién de un sujeto social sino que también a lo que podemos
llamar un “sujeto critico”'* (Le Grand, 2008). En una seccién posterior profun-
dizaremos esta idea.

Algunas l6gicas de formacion a las historias de vida®

Una revision rdpida de las formas que toma la formacién para el trabajo
con las historias de vida puede darnos una idea de la institucionalizacién de
esta practica. ;Se acercan estos enfoques al ideal del trabajo con la experiencia
y de la construccién de sentido? Un examen de estas distintas orientaciones
nos muestra que estas practicas tienen una fuerte componente idiosincrésica:
cada método estd fuertemente cargado de la singularidad del autor y de sus
practicas.

Una primera orientacién se focaliza en el acompafiamiento de las per-
sonas en un camino de “escritura de si mismo”. El grupo funciona entonces
como una suerte de taller de escritura. El texto, su fabricacién y su socializa-
cién constituyen la continuidad del proyecto, el cual puede tomar la forma
final de una novela o de un trabajo de elaboracién personal. La cuestiéon de la
estética personal del texto y de su socializacién es aqui central.

Una segunda orientacién se articula en torno a un proyecto colectivo,
por ejemplo la produccién de la memoria colectiva de un pueblo, de un barrio,
de una asociacién o de una empresa. Esta escritura colectiva puede ser utiliza-
da como un instrumento de educacién popular y comunitaria (Fasseur, 2008).

Una tercera utiliza la historia de vida (oral y escrita) como un apoyo
para el desarrollo personal o de terapia. Este proceso puede trabajar el pro-
blema genealdgico, el itinerario personal, afectivo o social, teniendo como
meta un “trabajo sobre si”. Es claro que en este caso las condiciones de ética
profesional relativas a este tipo de acompafiamiento deben ser explicitadas
claramente : temas como la formacién personal del animador, las relaciones
de transferencia y de contra transferencia, los tipos y modalidades de inter-

pretacién son de gran importancia (De Villiers y Niewiadomski, 2002).

Una cuarta orientacién se dirige hacia un objetivo predefinido en un
contexto institucional de formacién: explorar los delineamientos de su propia
formacion, de su experiencia, la ayuda a la formalizacién de un proyecto pro-

12 Ver por ejemplo la revista Pratiques de Formation/Analises, n.43, (2002), Université de Paris 8.

3 Esta parte estd basada en una secciéon de Le Grand, 2008.
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fesional o personal, en una secuencia de bisqueda de trabajo y de orientacion
(Robin, 2006). De la misma manera, es posible definir una temdtica de investi-
gacién individual y realizar asf un trabajo personal y colectivo de autobiogra-
fia-proyecto (Desroche, 1990).

Asi, parecieraque enlashistorias de vidala cuestiéon delaintencionalidad
institucional del uso delahistoria—y porlo tanto del poder—debiera ser detalla-
da de la mejor manera posible. Este posicionamiento critico permite compren-
der las distintas finalidades del trabajo a realizar. Es necesario decir al respecto
de estas formaciones “formales” a las historias de vida, que existen también,
otras posibilidades, ubicadas en espacios mas bien informales e implicitos'.

La necesidad de un acercamiento critico en las historias de vida

Como hemos sefialado més arriba, la historia de vida estd inserta en un
cuadro social y politico determinado. Asi, a menos de trabajar en una reali-
dad social abstracta, creemos que las historias de vida no pueden ignorar las
dimensiones histdricas y politicas, como uno de los contextos propios de su
produccién.

Estas consideraciones muestran la importancia del &mbito ético discu-
tido anteriormente, pero también la existencia de lo que podemos llamar una
dimensioén critica en relacién al mundo donde se encuentran insertas dichas
historias. ;Cémo describir esta dimensién critica? Podemos considerar dos
grandes direcciones. En un primer lugar se tratard de considerar la historia de
vida como un elemento de emancipacién personal. El sentido de esta emanci-
pacién puede ser asociado al concepto de la concientizacion de Freire, conside-
rando al ser humano como estando eny con el mundo, ademads dela posibilidad
de actuar sobre él: “conciencia de 'y accion sobre son constituyentes inseparables
del acto transformador por medio del cual el hombre se vuelve ser de rela-
cién” (Freire, 1975, p. 56). Este polo puede ser entendido también como la
toma de conciencia de la experiencia vivida en ciertas situaciones, ligando asi
la autoformacién al tema de la comprension de la experiencia®® (Galvani, 2006).

En el dmbito de la “emancipacién individual”, la relacién con el trabajo
personal y con la terapia es un asunto importante a considerar y ha generado
una discusién en torno a la frontera entre la préctica de las historias de vida y
la préctica terapéutica (Niewiadomsky y De Villers, 2002). Asi, por ejemplo,
Michel Legrand no considera las historias de vida como pertenecientes en un

4 Ver Bezille y Courtois, 2006.

15 Para Galvani, el sentido de la autoformacién aparece como la “metamorfosis perpetua de si
en una fenomenologia (conscientizacién) hermenéutica (comprension) de la experiencia vivida”
(Galvani, 2006, p. 170).
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sentido estricto al campo terapéutico, ya que ellas no se realizan bajo un con-
trato: el practicante de las historias de vida no se compromete a aliviar el su-
frimiento de los narradores con los que trabaja. Sin embargo, sefiala Legrand,
esta practica puede tener efectos terapéuticos, relacionados con la elaboracién
de este sufrimiento (Legrand, 2002, p. 131).

Mas alld de la transformacién individual, podemos considerar esta
componente critica de las historias de vida en relacién a la transformacién ex-
terior. Se trata del impacto que este proceso de memoria puede tener sobre el
mundo que rodea a sus practicantes y a los narradores involucrados. En este
sentido la idea de narrativa es interesante para conceptualizar este aspecto.
Ya en la postura freireana vemos la importancia de dar valor a la “voz” de
aquellos que son oprimidos en ciertos medios, como una manera de contra-
rrestar la “cultura del silencio” (Freire, 1975, p.65). Asi, la idea de narrativa se
encuentra en el centro del enfoque de las historias de vida. Desde un punto
de vista epistemoldgico, podemos considerar que la narrativa va mas alld de
una concepcién de racionalidad instrumental para dar cuenta de la naturaleza
contextual, especifica y compleja de los procesos educativos. Estos los inclu-
yen dimensiones morales, emotivas y politicas (Bolivar, 2002). La posibilidad
de narrar la realidad que entrega las historias de vida es una herramienta de
transformacion de estas realidades politicas, sociales y humanas.

Esta perspectiva muestra que las historias de vida no son solo un mé-
todo en ciencias humanas ya que, como lo hemos discutido mds arriba, ellas
tienen un fundamento antropolégico importante que las precede. Este fun-
damento se encuentra ligado al sentido comtin, a la construccién profana de
una historicidad personal, a un “arte de la existencia” necesario para cada
persona’® (Pinau y Michelle, 1983).

Uno de los puntos que queremos subrayar es que esta dimensién critica
estd intimamente entrelazada con la dimensién existencial: el problema del
sentido y de la existencia en el mundo se encuentra al centro de la problema-
tica de la accién para transformarlo.

Historias de Vida y Teoria Critica

Para hablar de la dimensién critica de las historias de vida, (podemos
recurrir a la tradicién de la llamada teorfa critica? ;Cuaél es el sentido de utili-
zar el adjetivo “critico” en relacién a las historias de vida? Para considerar esta
pregunta podemos utilizar la diferencia expuesta por Marx Horkheimer entre
lo que él llama una “teorfa tradicional” y una “teorfa critica”. La idea esencial

16 Podemos hablar asi de una préctica “autopoiética”, de auto (si mismo) y poien (producir). Esta
“arte de la existencia” serfa asf una practica de produccién de si mismo.
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es que la teorfa critica tendrfa una “vuelta sobre si misma” una suerte de re-
troalimentacién que le permitirfa cuestionarse su rol en relacién a la sociedad
donde estd inserta. Se trata, en otras palabras, de no concebir las construccio-
nes tedricas como aisladas de la realidad social donde se encuentran. Asi, una
teorfa critica incluye un aspecto que da cuenta de las relaciones complejas
entre ésta y el medio social, politico y econémico donde se encuentra.

Podemos considerar que la teoria tradicional aparece insertada en los
circuitos sociales y apoyando (por omisién) al status quo, mientras que la
teorfa critica aparece como un movimiento de contra corriente, el cudl tiene
como objetivo la transformacién de la sociedad. Este objetivo requiere una
lucha para vencer asi la resistencia ofrecida por este estado de las cosas. “La
teorfa, como elemento de una praxis que apunta a establecer nuevas formas
de organizacién social no es parte de un mecanismo que se encuentra ya en
movimiento” (Horkheimer, 1934, p. 49). La ciencia debe incluir una reflexién
sobre ella misma, sobre sus motivaciones y sobre las aplicaciones de su acti-
vidad cientifica. “Lo que falta a la ciencia —dird Horkheimer hacia el fin de su
vida— es la reflexién sobre si misma, el conocimiento de los méviles sociales
que la empujan en una direccién determinada, por ejemplo a ocuparse de la
luna, y no del bienestar de los hombres. Para que sea verdadera la ciencia de-
beria tener una posicion critica hacia ella misma, como hacia la sociedad que
ella produce” (Horkheimer, 1978, p. 356).

En el drea de la educacién, otra nocién importante asociada a la critica
es aquella que considera la componente emancipadora del conocimiento. Asf,
en relacién a la situacién de las corrientes de educacioén critica en Alemania,
Christoph Wolf sefiala a éstas como herederas de la Escuela de Francfort y
caracterizadas como “subrayando el cardcter social de la educacién, en la di-
reccién de la formacién y de la emancipacién del hombre” (Wulf, 1995, p.
15). Este proceso de emancipacién pasa por un “andlisis ideolégico critico del
contexto social donde se establece la educacién” (Wulf, 1995, p. 15). Se trata
entonces de ligar esta consciencia de la situacién social, econémica y politica
donde se inserta la historia de vida, con la idea de que este trabajo permite o
va en la direccién, de la emancipacién de la persona.

En este sentido, Stéphane Haber (Haber, 2002) caracteriza la “teoria cri-
tica” (la Escuela de Francfort) como una teoria que adjudica al conocimiento
un rol emancipador. Este aspecto fue mencionado explicitamente por Horkhe-
imer en un articulo llamado “Egoismo y emancipaciéon” (Horkheimer, 1974)
y fue desarrollado —por ejemplo— en los trabajos de Herbert Marcuse (Raulet,
1992).

En vistas de esta imagen de la teoria critica podemos preguntarnos cual
es la posicién de las historias de vida en relacién a esta “criticidad”. Como lo
hemos mencionado anteriormente, existen muchas visiones respecto a este
acercamiento de investigacion. Esto plantea ya un problema, dado que no po-
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demos generalizar esta prictica y debemos hablar necesariamente de casos
particulares. Sin embargo, y dando cuenta de esta misma heterogeneidad, es
evidente que para que una investigacién que utilice las historias de vida ten-
ga una componente critica, serd necesario que ésta se oriente y ponga aten-
cién a los aspectos sociales, politicos y econdmicos que rodean las narrativas
desarrolladas. Podemos considerar un caso extremo, donde las historias de
vida serd “descremada” de toda componente social y politica focalizdandose
solamente en los aspectos anecdéticos personales. ;No se trata en este caso
de una suerte de alienacién, donde la persona aparece como aislada de una
realidad, aunque no sea consciente de ello, la influencia y condiciona? El as-
pecto “critico” de las historias de vida requiere de un acercamiento complejo
en relacién a los lazos que se establecen entre el individuo, su historia y la
historia del mundo. El individuo se transforma asi en un testigo de ciertas
condiciones y situaciones y se debe un trabajo critico para comprender las
interrelaciones entre éstas y su historia personal. La emancipacién, en el sen-
tido expuesto anteriormente, se relaciona con ese analisis critico e ideolégico
del contexto donde se encuentra inserta la propia vida. Es por esto que a un
nivel metodoldgico, la criticidad de las historias de vida tiene relacién con el
tipo de trabajo que se hace a partir de las narraciones dadas. La narracién es
un punto de partida pero requiere de una elaboracion posterior para utilizarla
como instrumento de transformacién.

Hay también que tomar en cuenta que, en funcién de las circunstancias
de la historia de vida contada, la componente critica (en el sentido expuesto
mds arriba) serd mds o menos presente. No es lo mismo narrar la vida de una
persona que vive en una situacion social y econémica privilegiada a hacer na-
rraciones insertas en situaciones histéricas puntuales, como una de represién
politica o situaciones de discriminacién, pobreza extrema o persecucion.

Historias de vida y experiencia de alienacién

El trabajo de las historias de vida se sitda naturalmente en la articula-
cién del espacio y del tiempo individual de una persona con su inscripcién
en los campos socio-histéricos y politicos. Asi, podemos notar que el conoci-
miento y lo explicito de la vida de una persona son socialmente un instrumen-
to de gestién de las poblaciones (CV para solicitar un empleo, demandas de
naturalizacién, cdlculo de la pension para jubilados, etc.). En un caso limite,
a través del paso de la propiedad de la esfera privada a la ptblica, esto pue-
de constituir un instrumento de alineacion totalitaria”. Podemos decir que
en este caso se trata de una alienacién de control, donde la historia de vida

7 Por ejemplo en el caso de algunos partidos politicos donde se pide a los militantes de elaborar
una autobiograffa, con fines de coercién o de manipulacién.
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es utilizada para obtener elementos de la vida de las personas con fines que
pueden ir de una gestion relativamente inocente (en el sentido de administrar
recursos) hasta la clara recopilacién de antecedentes con fines de manipula-
ciéon. Entre ambos aspectos se encuentra todo un espectro de posibilidades.
Es necesario notar aqui que si visualizamos esta situacion como una linea, la
vision de las historias de vida que hemos mostrado se ubicaria en un espacio
distinto, podria ser una linea perpendicular a ésta. ;Cuadl es el fin de la critica?
Mejorar la situacion actual, utilizarla como constatacién de aspectos de la so-
ciedad que deben ser modificados. ;Cudl ese el fin de trabajar los elementos
existenciales? En este caso se trata del problema del sentido, donde cada situa-
cidén vital se ve en el dmbito de sus relaciones globales con otras situaciones.

Otra posibilidad es la de considerar la explotacién de las historias de
vida como una forma de promover una ideologia definida. Este punto se liga
necesariamente con los medios de comunicacion y con la idea de lahegemonia
de pensamiento. ;Qué es una ideologfa? Se trata de una pregunta complicada
que ha hecho correr mucha tinta. Una manera cldsica de enfrentar el problema
es la mirada de Karl Mannheim para quien la ideologia tiene caracteristicas de
una falsa percepcion de la realidad. Asf, los grupos dominantes en la sociedad
—sujetos a la presién de guardar sus privilegios e intereses— terminan por per-
der su capacidad de percibir ciertos hechos que irfan en contra de su concien-
cia de dominantes. Mannheim utiliza la nocién de un “inconciente colectivo”
que “hace pantalla” al estado real de la sociedad (Mannheim, 2006, p.32). Las
historias de vida, utilizadas en ese sentido, pueden transformarse en una for-
ma de imponer ideolégicamente una forma de vida (una trayectoria de vida
estdndar, por ejemplo) que tenga como objetivo el mantener el status quo so-
cial. La influencia de los medios de comunicacién sobre lo que las personas
desean, ya sea respecto a objetos o formas de vida, puede interpretarse como
una proyeccién de una “historia de vida” que debe ser replicada para poder
sentirse “exitoso” o bien “adaptado” en nuestra sociedad. El problema del
deseo, de lo que se busca en la vida y del condicionamiento para reproducir
patrones impuestos es un problema que toca profundamente la mirada de las
historias de vida, y la posibilidad de utilizarlas como instrumento de mani-
pulacién. Slavoj Zizek en el film The pervert’s quide to cinema'® expresa respecto
a los deseos y al cine que “los deseos son artificiales, se nos debe ensefiar a
desear, el cine es el arte de perversion supremo ya que no te da lo que deseas,
sino que te dice que desear”. Asi, contar una historia de vida puede tener el
fin de presentarla como un modelo a seguir, con el peligro de la frustracién y
la alienacién si no se sigue el camino trazado.

18 Dirigido por Sophie Fiennes en el 2006.
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Conclusién: historias de vida e investigacidon critica existencial

De acuerdo a lo expuesto, las historias de vida dan la posibilidad de
realizar investigacién en educacién uniendo los aspectos critico y existencial
antes mencionados. La componente critica liga la investigacién a las condicio-
nes sociales y politicas donde ésta se inserta, intentando hacer una lectura que
haga aparecer cudles son las influencias que la afectan, incluyendo los esque-
mas de pensamiento y las posibles narrativas que se nos imponen. Miembros
de la llamada critical pedagogy, corriente anglosajona muy presente en ibero
América, definen en parte un acercamiento critico en educacién que enfati-
za la importancia de la historicidad del conocimiento, de la relacién entre la
ideologia y la critica, de la hegemonia y de las teorias de la resistencia (Darder,
Baltodano, Torres, 2009). Frente a la hegemonia de las miradas en educacién,
donde la investigacion tiende a expresarse cada vez mds en una légica de
competencias y de utilidad en el mercado del trabajo, ;no representa el acerca-
miento de las historias de vida una posibilidad de tener acceso a la compleji-
dad del problema? ;No representa una manera de plantear una investigacién
anti-hegemonica, que permita mostrar que un enfoque nomolégico de causa-
efecto heredado de las ciencias naturales no es el paradigma mds apropiado
para explorar los problemas educativos? Como podemos ver, se trata de un
problema de fondo que se enfrenta a los requerimientos de eficiencia y de
buena gestion de recursos, y a una légica administrativa que parece estable-
cerse cada vez mds en nuestras instituciones.

La componente existencial presente en las historias de vida nos permite
abordar la investigacién desde una mirada doble. Por una parte en direccién
a la comprension de los problemas existenciales de las personas y de la rela-
cién de éstos con la educacién. ;Tiene algo que decir la educacién, tal como
la entendemos hoy en dia, sobre el problema del sentido de nuestras expe-
riencias? ;Podemos pensar que la educacion sea, como lo han sefialado tantos
pedagogos durante la historia, algo mds que la transmisiéon de conocimientos
y de preparacion para el trabajo? Volvemos a insistir que no se trata de anular
estas dimensiones, sino que de tomar este problema en serio y de considerar
que posee muchos aspectos, algunos de los cuales han sido simplemente eli-
minados de la discusién educativa dominante actual.

No pretendemos tampoco mostrar una imagen de las historias de vida
como si se tratara de una panacea en la investigacién educativa. Muchas estra-
tegias son necesarias para dar cuenta de procesos altamente complejos como
son las interacciones que se dan en la dindmica escolar y de educacién en ge-
neral. Pero se trata de un acercamiento que permite ligar estas dos dimensio-
nes, la critica y la existencial, de manera de poder volver a dar a la educacién
la funcién de transformacién individual y social que creemos posee.
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En 1964 John Fowles, el aclamado novelista inglés, definia de la manera
siguiente los fines de la educacién: “necesitamos dar a los estudiantes una ma-
nera apropiada de ganarse el pan, luego de vivir entre otros seres humanos,
de disfrutar de su propia vida, y finalmente de comprender el propdsito (y
en ultima instancia, la justicia) de la existencia en la forma humana” (Fowles,
1964, p. 142). Creemos que las historias de vida pueden ayudarnos a ampliar
nuestra visién de la investigacion en educacién para atender a una mirada
que vaya en la direccién de estos propodsitos.
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