

























































































BIOGRAFIAS Y EDUCACION

como construccion social, como “rendimiento” individual y colectivo, como “trabajo
biografico”, que responde a una determinada problematica social, se sirve de modelos
culturales y puede tener significados distintos para diferentes grupos de actores. En los
estudios empiricos —principalmente con el método de las entrevistas narrativas*’— se trata
de investigar este modelo de construccion biografica, socialmente especifico, y de
identificar las légicas diferenciadas de la recapitulacion de la experiencia. Al mismo
tiempo se deconstruye, de esta manera, un concepto ahistorico y universalista de la

biografia.

El trabajo biografico individual es puesto de relieve también mediante metaforas actuales
que, por una parte, acenttian la libertad y la creatividad de los sujetos constructores, como,
por ejemplo, la imagen de que cada persona es su propio director y escribe (y reescribe)
el guidn de su propia vida, pero, por otra parte, remiten al caracter fragil y quebradizo de
esta produccion, como la imagen de la “biografia-artesana” o la “biografia-patchwork”
[biografia-almazuela]. El trasfondo social de esta sensibilidad incrementada frente al
trabajo biografico (arriesgado) de los individuos sigue siendo el proceso histérico de la

individualizacion, que adopta, no obstante, en la “modernidad modernizada”*® una nueva

cualidad.*

47 Este método, desarrollado por Fritz Schiitze (cf., entre otros, Die Technik des narrativen Interviews in
Interaktionsfeldstudien. Dargestellt an einem Projekt zur Erforschung von kommunalen
Machtstrukturen. Manuscrito inédito. Bielefeld, 1977; “Kognitive Figuren des autobiographischen
Stegreiferzdhlens”, en: Biographie und soziale  Wirklichkeit. ~ Neue  Beitrdge und
Forschungsperspektiven, edic. de Martin Kohli y Giinther Robert. Stuttgart, 1984, pp. 78-117), se basa,
en sus fundamentos tedricos, en la tradicion del interaccionismo simbolico y otros planteamientos tanto
de la sociologia interpretativa como de teorias (socio-)lingiiisticas (cf. Fritz Schiitze: Sprache
soziologisch gesehen. 2 vols. Munich, 1975). Sobre el empleo del método en la investigacion del género
cf. Bettina Dausien: “Biographieforschung als “Koniginnenweg”. Uberlegungen zur Relevanz
biographischer Ansédtze in der Frauenforschung”, en: Erfahrung mit Methode. Wege
sozialwissenschaftlicher Frauenforschung, edic. de Angelika Diezinger, Hedwig Kitzer et al. Freiburg
i. B. 1994, pp. 129-153; Bettina Dausien: Biographie und Geschlecht. Zur biographischen Konstruktion
sozialer Wirklichkeit in Frauenlebensgeschichten. Bremen, 1996.

48 Ulrich Beck: Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne. Francfort d. M. 1986.

49 Cf., sobre esto, Peter Alheit: “'Biographizitit' als Lernpotential. Konzeptionelle Uberlegungen zum
biographischen Ansatz in der Erwachsenenbildung”, en: Erziehungwissenschaftliche
Biographieforschung, edic. de Heinz-Hermann Kriiger y Winfried Marotzki. Opladen, 1995, pp. 276-
307; Peter Alheit: “Individuelle Modernisierung” - Zur Logik biographischer Konstruktion in
modernisierten modernen Gesellschaft”, en: Differenz und Integration. Die Zukunft moderner
Gesellschaften. Verhandlungen des 28. Kongresses fiir Soziologie 1996 in Dresden, edic. de Stefan
Hradil. Francfort d. M.; Nueva York, 1997, pp. 941-952.
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3. Puntos de inflexion en la reflexion de los discursos metodoldgicos actuales

A finales del siglo XX creci6 la conciencia sobre el hecho de que las “biografias
normales” tienen en todo caso un significado normativo, pero ya no describen ninguna
normalidad (estadistica) y ya no representan ningiin modelo que se tenga que realizar en
la préctica. Esto resulta particularmente claro en los cursos de vida de las mujeres, que

950

cambiaron y que hace tiempo que “descubrieron””" nuevos modelos entre la estructura y

la norma, antes de que las ciencias sociales desarrollaran modelos y conceptos adecuados

para ello.”!

Para las mujeres y los hombres de las sociedades modernas, las
transformaciones resultan significativas, en particular aquellas que se producen en
ambitos nucleares del trabajo asalariado. Las mujeres y los hombres realizan de manera
continua biografias formativas y profesionales que son cada vez mas inverosimiles. En
cambio, hay diagnosticos®? de una pluralizacion general de los proyectos vitales que
concede una posibilidad de eleccion significativamente mayor a los miembros
particulares de la sociedad y que les da también la oportunidad de un “aprendizaje a lo
largo de la vida”, aunque también les exija una disposicion “a lo largo de la vida” para
orientarse y readaptarse una y otra vez. Por ello, consideramos también de manera critica
laidea de una “biografia de eleccién” y la tesis del “ser humano flexible”.> Se promueven
nuevas normas, que resultan contradictorias, sin garantizar recursos reales de acciéon ni
posibilidades de eleccion. La libertad para elegir de manera responsable puede convertirse
coactivamente, mediante la flexibilizacion de las normas biograficas rigidas, en un

proceso hacia la inseguridad.

En esta situacion social cobran importancia no solo las cuestiones socioldgicas, sino
también las de teoria y politica de la formacion. Respecto de las transformaciones sociales
que han sido diagnosticadas, resultan cuestionados tanto los recursos de experiencias y
saberes de las generaciones precedentes, como también los medios de aprendizaje puestos
en practica, asi como las concepciones anteriores sobre la formacion. No se trata solo de
la cuestion —relacionada con la orientacion en el mercado— de qué competencias o perfiles

de cualificaciones seran necesarios para acometer el futuro (profesional) de una manera

50 Claudia Born y Helga Kriiger (eds.): Erwerbsverliufe von Ehepartnern und die Modernisierung
weiblicher Lebensldufe. Weinheim, 1993.

51 Cf. Dausien: Biographie und Geschlecht, pp. 44-83.

52 Cf. Beck: Risikogesellschaft, entre otros.

53 Cf. Richard Sennett: Der flexible Mensch. Die Kultur des neuen Kapitalismus. Berlin, 1998.
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exitosa, sino que se trata de una manera mucho mas fundamental de qué proyectos de
vida y qué caminos formativos pueden ser viables en general o tienen que ser nuevamente
desarrollados. Como son transmitidos los saberes entre las generaciones, como son
reelaborados retrospectivamente y como son organizados con vista al futuro, son temas
del debate de las ciencias de la educacion a comienzos del siglo XXI.>* Por ello, también
hay un gran interés en los procesos de aprendizaje en la perspectiva de las relaciones de
género y en la cuesiton de como se configuran las biografias, a caballo entre lo transmitido

y lo proyectado de nuevo, como historias de vida de hombres y mujeres.

En el contexto de este debate con perfiles politico-sociales y cientificos, el concepto de
biografia desempena un papel importante, incluso altamente significativo. Las biografias
son vistas como rendimientos constructivos, que cobran una importancia creciente tanto
para los individuos como para la sociedad. Esta perspectiva sobre la biografia y sobre la
“biograficidad de lo social” ha recibido la influencia de diversas corrientes tedricas y
ha llevado a distintas “variedades de un constructivismo biografico”. A titulo de

ilustracion, se pueden esbozar brevemente algunas variantes tipicas:

—Por una parte, hay una investigacion biografica que sigue estando en la potente
tradicion del constructivismo social y que se ocupa con cuestiones metodologicas
como, por ejemplo, la conexiodn de la interaccion y la biografia o con la relacién
entre investigacion etnografica y biografica.*® El punto de vista interaccionista se
complementa con una perspectiva de andlisis (social)fenomenologica, en el que
no solo la construccion y la accion son concebidas como procesos biograficos,
sino también la experiencia y la vivencia. En este punto, la dimension corporal de
las historias de vida resulta un punto debatido en la actualidad®’, a fin de poder
efectuar una descripcion del aspecto de la construccion que va desde la

“percepcion interior” del sujeto hasta la exterior. Con este planteamiento, la

54 Como indicadores sobre este debate pueden ser citados los temas de los Congreso de la Sociedad
Alemana para las Ciencias de la Educacion, como, por ejemplo, “La generaciéon de los medios de
comunicacion” (1998), “Educacioén y formacion en las sociedades en transito” (2000) e “Innovacion
mediante la formacion” (2002).

55 Peter Alheit y Bettina Dausien: “Die biographische Konstruktion der Wirklichkeit. Uberlegungen zur
Biographizitit des Sozialen”, en: Biographische Sozialisation, edic. de Erika M. Hoerning. Stuttgart,
2000, pp. 257-283.

56 Para este debate resultan importantes sobre todo los trabajos de Anselm Strauss, a los que se refieren
también, de manera central, los exponentes de la investigacion de la biografia en lengua alemana, como
Wolfram Fischer-Rosenthal, Gerhard Riemann o Fritz Schiitze.

57 Cf., de manera complementaria, Fischer-Rosenthal: “Melancholie der Identitét”.
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investigacion biografica se refiere criticamente a las concepciones de la teoria de
la identidad. En particular, pone el acento en el caracter procesual y constructivo
de las historias de vida, frente a los modelos de la identidad relacionados con

caracteristicas teoricas o con el espacio.

—Una variante diferente de los planteamientos del constructivismo social, que se
desarrolla en otro sentido, tiene menos a la vista la perspectiva fenomenologica y
de la (inter)accion del sujeto que la concepcion de la construccion social de las
biografias, y acentua de manera mas potente la constitucion y estructuracion social
“externa” de los procesos biograficos. Estos planteamientos se dirigen, en la
perspectiva de los tipos ideales, a la cuestion de qué estructuras sociales y qué
condiciones historicas guian la construccion de las biografias tipicas. Las
investigaciones en esta direccion, la mayoria de las cuales se orientan de una
manera socio-historica, se refieren a las teorias del espacio social en relacion con
K. Mannheim, N. Elias o P. Bourdieu y acentuan explicitamente la /dgica
supraindividual de las biografias, ya sea en el sentido de “tipos” colectivos que
estan unidos a un determinado medio —en cierto sentido, como algo que configura
experiencias sincronicas—, ya sea en el sentido de la transmision intergeneracional
de experiencias biograficas que amplian, en una perspectiva diacronica, la
limitacion de la comprension de la biografia referida a la historia de vida
individual.>®

—Mientras los planteamientos mencionados prosiguen el “constructivismo social
clasico”, con las ideas de la construccion en conexion con la accion social, la
construccion subjetiva de sentido y las estructuras histdrico-sociales, y sittian la
construccion de la biografia en lo social —concebido con el concepto del mundo
de vida y/o del espacio social-, otro planteamiento ha roto amarras con aquel
constructivismo. La influencia de teorias a las que puede ser asignada la etiqueta

de “postmodernas” —y en este punto, en particular, el debate sobre identidad y

58 Como ejemplo de un proyecto en esta direccion, cf. Peter Alheit, Hanna Haack et al.: Gebrochene
Modernisierung - Der langsame Wandel proletarischer Milieus. Eine empirische Vergleichsstudie ost-
und westdeutscher Arbeirtermilieus in den 1950er Jahren. 2 vols. Bremen, 1999; Peter Alheit, Kerstin
Bast-Haider y Petra Drauschke: Die verzégerte Anfunft im Westen. Biographien und Mentalitéiten in
Ostdeutschland. Francfort d. M., Nueva York, 2004; Heidrun Herzberg: Biographie und Lernhabitus.
Eine Untersuchung im Rostocker Werfiarbeitermilieu. Francfort d. M., Nueva York, 2004. En los
disefios concretos de investigacion, en estos estudios orientados histéricamente se han combinado las
entrevistas biografias, el analisis de documentos y los métodos de la historia social.
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diferencia— ha provocado una deconstruccion tedrica de las propias premisas
conceptuales y ha puesto en el centro el proceso de la constructividad simbdlica,
lingtiistica y cognitiva de la “realidad”. Por ello desempefia un papel escaso o nulo
la cuestion de si se ha de aceptar una referencia externa (“la vida”, “la realidad” u
otras).

—La concepcion que considera la “biografia” como una construccion de una

conciencia autorreferencial y que se fundamenta en la teoria de sistemas>®-,

en
la teoria de la cognicion o en la referencia al modelo de explicacion del
constructivismo biologico®!, deja en suspenso conscientemente la cuestion de la
“realidad” (social). La autoconstruccion se presenta aqui como un rendimiento
autopoiético de una conciencia. Sobre el aspecto de la socialidad, de la co-
construccion o de la interaccion entre las biografias solo se deberian (y/o podrian)
decir cosas muy limitadas.®? Resulta caracteristico de este debate el nivel tedrico

predominantemente abstracto del tema.

—Algo similar es valido para los intentos de hacer fructiferos para la investigacion
de la biografia los debates sobre la deconstruccion, tanto los que han sido
suscitados por la filosofia postestructuralista francesa en particular, como los que
se han abordado en la investigacion del género. Estos debates se mueven en la
tension entre los argumentos tedricos fundamentales y la construccion naturalista,
segun la logica de la identidad, de la biografia como, por una parte, un modelo de
identidad unitario, cerrado en si mismo y ya establecido, y la esperanza, por otra

parte, de encontrar con la biografia un formato de construccion lingiiistico no

59 Armin Nassehi y Georg Weber: “Zu einer Theorie biographischer Identitit. Epistemologische und
systemtheoretische Argumente”, en: BIOS. Zeitschrift fiir Biographieforschung und Oral History 4
(1990), pp. 153-187; Uwe Shimank: “Biographiec als Autopoiesis - eine systemtheoretische
Rekonstruktion von Individualitit”, en: Vom Ende des Individuums zur Individualitit ohne Ende, edic.
de Hanns-Georg Brose y Bruno Hildenbrand. Opladen, 1988, pp. 55-72.

60 Véase el capitulo 7°. [N. edit.]

61 Cf., por ejemplo, Humberto Maturana y Francisco Varela: Der Baum der Erkenntnis. Die biologischen
Wurzeln des menschilichen Erkennes. Berna, Viena, etc., 1987.

62 Cf., sobre este tema, Alheit y Dausien: “La construccién biografica de la realidad”, en: Biographische
Sozialisation, edic. de Hoerning, pp. 257-283.

63 Son escasos los estudios que pretenden efectuar una transformacién metodoldgica y empirica
consecuente de la concepcion de la teoria sistémica para el analisis de las biografias. Ensayos
interesantes de hacer fructifera la perspectiva la teoria sistémica para una metodologia de re-
construccion en la investigacion de las ciencias sociales y de la educacion, se encuentran en: Tilmann
Sutter (ed.): Beobachtung verstehen, Verstehen beobachten. Perspektiven einer konstruktivistischen
Hermeneutik. Opladen, 1997.
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fijado, fluyente, que permita tematizar la diversidad y las contradicciones sin

necesidad de un proceso de reduccion de la ambigiiedad. %

—En este contexto, el concepto de narration [narracién] ha adquirido una
particular actualidad. En el campo de fuerzas entre la representacion y la
construccion, las “historias” han sido consideradas como el medio de la
representacion y/o la produccion de identidad y biografia. Narrar se considera un
modo no solo de hacer comunicables las experiencias sociales y, con ello, de que
se abra un acceso a las construcciones subjetivas del self* y del mundo, sino
incluso de intervenir en la estructuracion de las experiencias, en la creacion y
conformacion de la identidad. Dicho de manera exagerada: llego a ser self en
cuanto que soy narrado o narrada.®® “Somos lo que contamos y lo que otros
cuentan sobre nosotros mismos o nosotras mismas”.%” Es grande la tentacion de,
con el concepto de narracidn, atribuir al sujeto individualizado en el caos de la

“nueva confusién” un papel productivo y fortalecedor®®. El sujeto es estilizado

64

65

A los estudios menos empiricos, que intentan reducir la discrepancia entre planteamientos tedricos
abstractos e investigacion empirica, pertenece el proyecto de teoria educativa de Hans-Christoph Koller
(Bildung und Widerstreit. Zur Struktur biographischer Bildungsprozesse in der (Post-)Moderne.
Munich 1999), que desarrolla, en relacion a la concepcion de Lyotard del conflicto en los materiales
biograficos, posibilidades interpretativas para los procesos formativos, y el “analisis deconstrutivo
postcolonial” presentado por Encarnacion Gutiérrez Rodriguez, del entrecruzamiento de los procesos
de determinacion del género y de la etnia en las biografias de las “mujeres intelectuales en la
emigracion”: [Intellektuelle Migrantinnen - Subjektivititen im Zeitalter von Globalisierung. Eine
postkoloniale dekonstruktive Analyse von Biographien im Spannungsverhdltnis von Ethnisierung und
Vergeschlechtlichung. Opladen, 1999.

Por la dificultad de traducir “Selbst” como sustantivo (“yo mismo” o “misma”, “uno mismo” o “una
misma”), se opta por el inglés self, que ademas apunta al origen del concepto de Alheit y Dausien en la
filosofia social de G. H. Mead. [N. edit.]

66 Cf. Heiner Keupp, Thomas Ahbe y Wolfgang Gmiir (eds.): Identitditskonstruktionen. Das Patchwork der

67

68

Identitditen in der Spdtmoderne. Reinbeck bei Hamburg, 1999, pp. 101 ss.; Wolfgang Kraus: Das
erzdihlte Selbst. Die narrative Konstruktion von Identitdt in der Spédtmoderne. Pfaffenweiler, 1996.
Esta formulacion procede de una exposicion divulgativa de los recientes planteamientos en las
denominadas “terapias narrativas”. Una cita algo mas detallada ilustra como aqui se apela al
constructivismo de una manera “potente”, muy despreocupada y ciertamente artesanal: “Quiénes somos
y lo que somos es algo que solo se nos descubre mediante una autocreacion permanente. En el fondo,
somos lo que contamos y lo que otros cuentan sobre nosotros mismos. Nuestra vida consiste en un
numero creciente de historias, en las que creemos y que, en su conjunto, fundamentan nuestra identidad”
(Heiko Ernst: “Ein neuer Blick auf das eigene Leben”, en: Psychologie heute 29 (2002), num. 6, pp. 21-
26, lacitap. 21). Un poco mas adelante afirma el mismo autor: “Pues cada narracion, cada autobiografia
es una textualizacion de la vida, y s6lo con respecto a esos textos podemos reconocer esta vida. Pero
esto significa también que la autobiografia puede ser reelaborada, interpretada, reescrita y aclarada de
nuevo por otro texto de la narracion” (ibid., p. 21 s.).

En el trabajo pedagdgico, de tipo practico, con la biografia, por ejemplo en la formacion politica e
historica de personas adultas (particularmente en el caso de la formaciéon de mujeres, en el trabajo con
mujeres migrantes, mujeres mayores y de otros grupos marginados) desempefia un papel central la
perspectiva del empowerment y de la “recuperacion de la interpretacion’ sobre la propia historia de vida
(cf. Regina Meyer y Susanne Bosse: “Das Gottinger Erzéhlcafé - eine Moglichkeit des offentlichen
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como creador de si mismo. En cambio, otras comprensiones del constructivismo
(social) son escépticas y mantienen en suspenso el doble aspecto del concepto de

narracion de, al mismo tiempo, representar y construir la realidad.®’

En sintesis, sobre la reciente investigacion de la biografia, que aqui ha sido esbozada a
titulo de ejemplo, se puede establecer lo siguiente: la biografia ha perdido definitivamente
el estatus de un “instrumento” metodico para la representacion (critica) de una realidad
individual o social y es observada como una construccion mudable y fluida. Las
referencias y justificaciones tedricas para este punto de vista son sumamente heterogéneas
y en parte se superponen y/o se contradicen. No obstante, en todas ellas se acentuan las
posibilidades para escribir y reescribir la historia (o las historias) de la vida dentro de

ciertos limites, que tienen mayor o menor peso.

La diferencia entre un interior subjetivo y un exterior social ya no parece ser constitutiva
para el concepto de biografia, sino que es “puesta entre paréntesis” de modos distintos en
las variantes de la investigacion biografica constructivista. Sobre este asunto, las
posiciones varian entre dos polos: el planteamiento hipotético de una conciencia
autorreferencial, que solo conoce un “interior”, y la lectura segtin la teoria de la sociedad,
que ve, tanto antes como ahora, el proceso de construccion estructurado por el espacio
social, pero que pone entre paréntesis la problemética epistemoldgica de la “interfaz”
entre el interior y el exterior y renuncia a la pretension de resolver las cosas con una gran
teoria en favor de una perspectiva empirica de la investigacion que esté relacionada con

su objeto.

Tampoco esta clara la relacion entre teoria y empiria o experiencia. Una exploracion del
proceso de construccion biografico, de sus libertades y limitaciones, con los medios de la
investigacion empirica, ya no resulta un objetivo compartido. El interés de algunos
planteamientos consiste mas en la deconstruccion de las propias nociones y conceptos
(cientificos), en la autoaplicacion critica de las tesis constructivistas, que en el analisis de

“relaciones empiricas”, que se tienden a subordinar bajo lo pensado, que es concebido en

Erinnerns”, en: Zeitschrift fiir Politische Psychologie 6 (1998), nim. 4, pp. 447-458).

69 La variante narrativa del constructivismo se refiere a un espectro heterogéneo de aproximaciones
teodricas desde distintas disciplinas cientificas como, por ejemplo, las ciencias humanas, las ciencias
relacionadas con la literatura y la cultura, la investigacion sociolingiiistica de la narracion, la sociologia,
la pedagogia o la psicologia.
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un sentido positivista como realidad. En esta situacion, se atribuye a los fextos, en cuanto
material de investigacion, una importancia sobresaliente. Los textos literarios o las
transcripciones de entrevistas no son considerados ni como la expresion de un
“movimiento formativo interno”, ni como “social facts” o “life-records”, sino como
“construcciones narrativas”, que no remiten a la “realidad” sino a las reglas de

construccion de la realidad.

Si las narraciones son consideradas en primera instancia como medios y formatos de la
generacion de sentido, entonces su perspectividad se convierte en tema del analisis
cientifico. Escribir y reescribir, descubrir e inventar el sentido, son interpretados como
procesos que incluyen un campo de juego para la libertad, pero que también estan
limitados tanto por su integracion en el lenguaje y los sistemas simbdlicos, como por estar
incluidos en relaciones sociales y culturales de diferencia y dominacion. Las historias de
vida no son construcciones lineales, univocas, sino que, bajo determinadas circunstancias,
se entrelazan de un modo contradictorio, “entrecortado” o a la manera del “patchwork”

[almazuela], con otros modelos de construccion de sentido.

La tesis de la autoconstruccion y de la construccion del mundo en el medio de los relatos
biograficos viene a coincidir también, de un modo interesante, con la critica y redefinicion
de la practica pedagogica desde una perspectiva constructivista: el proceso de formacion
ya no es concebido en primera instancia como mediacion o educacion, sino como apoyo
y orientacion del trabajo biografico de los individuos, como la preparacion de ajustes y
“espacios de posibilitacion” para los procesos de autoconstruccion y de autoformacion.
Con ello, la dimension normativa de la teoria y la practica pedagdgicas no es, ciertamente,
superada, pero si que es relativizada y comprendida como objeto de procesos permanentes
de negociacion de todas las personas que estan aprendiendo y que toman parte en el

proceso de formacion, y no como una tarea del curriculum y de los docentes.

Las referencias escogidas de la historia de la investigacion biogréfica indican que la
biografia no es una categoria que exponga solo la aprehension de modos de ver o de
vivenciar individuales, sino que esta estrechamente unida a las estructuras y a los procesos
sociales y también los tematiza. Con una perspectiva biografica son abordadas las
relaciones del yo y del mundo, y tanto en el plano de la vida cotidiana como en el de la
reconstruccion cientifica. Los esbozos fragmentarios sobre la génesis de un interés
cientifico por la biografia y la historia de vida dejan claro que se establece tanto porque

interesa el contexto historico mismo de la sociedad burguesa moderna que estd
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constituyéndose, como por el interés por la socializacion. Las reflexiones de la teoria de
la socializacion y de la teoria de la biografia son formas de procesamiento de la
experiencia social sobre la marcha conjunta del orden social y la (auto)ubicacion
individual. Con ello, el concepto de biografia se puede revestir con la teoria de la
socializacion por la que se opte, para teorizar la “puesta en escena” del individuo y de la
sociedad 0o —con un concepto de biografia mas adecuado— el encadenamiento procesual
de invididuacidon y socializacion. A diferencia del concepto de socializacion —que
describe en cierto modo esta relacion desde la posicion de un observador “externo”
idealizado como una contraposicion de individuo y sociedad—, la investigacién de la
biografia capta el devenir reflexivo de las relaciones entre el self'y el mundo desde la
“perspectiva interior” biografica, y esto significa que la relacion “individuo-sociedad” es

tematizada en la conexion de sentido de una historia (de vida) mas concreta.”

Como han indicado los esbozos histdricos, el modo de esta tematizacion es independiente,
no obstante, de los contextos historicos concretos, en los que se producen las diversas
constelaciones de la relacion entre “se/f-mundo” o entre “individuo-sociedad”. La
situacion en el siglo XVIII puede ser asociada todavia con el “descubrimiento del
individuo”, de su individualidad e “historia interior”, con un descubrimiento que solo era
importante para determinados individuos y grupos sociales en el contexto de una
individualizacion de los estilos de vida que comenzaba entonces. Aunque no se puede
hablar todavia de una investigacion biografica sistematica, se instituye una elaboracion
de este descubrimiento, que emplea textos e introspecciones (auto)biograficas como
fuente del estudio del nuevo fendmeno descubierto. En cambio, a finales del siglo XIX,
la individualizacion y la biografizacidon son fendmenos sociales que se han convertido en
generales, que ya no se localizan tinicamente en el “interior” del sujeto, sino que, en cierto
modo, se pueden percibir ineludiblemente en el espacio social, en la dimension “externa”

1'71

del individuo, y convierten en problema la practica social.”" El establecimiento de una

investigacion cientifica de la biografia a comienzos del siglo XX puede ser interpretado

70 Hemos debatido detenidamente la relacion de “socializacion” y “biografia” en otro lugar, cf. Peter Alheit
y Bettina Dausien: “Biographieforschung in der Erwachsenenbildung”, en: Handbuch
erziehungswissenschaftliche Biographieforschung, edic. de Kriiger y Marotzki, pp. 407-432; Bettina
Dausien: “Biographie und/oder Sozialisation? Uberlegungen zur paradigmatischen und methodischen
Bedeutung von Biographie in der Sozialisationsforschung”, en Biographische Arbeit, edic. de Margret
Kraul y Winfried Marotzki. Opladen, 2002, pp. 65-91.

71 Cf. Peter Alheit y Morten Brandt: Autobiographie und dsthetische Erfahrung. Entstehung und Wandel
des Selbst in der Moderne. Francfort d. M., Nueva York, 2006.
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como una reaccion a ese cambio. En primera instancia, la investigacion us6 historias de
vida y documentos biograficos como instrumentos y material de investigacion y
reflexiono sobre ellos desde respectos metddicos y metodologicos que, no obstante, no
cuestionaron el estatus de la biografia —como social fact y como categoria sociologica de

analisis—, ni la investigan de una manera diferenciada.

Tal perspectiva solo se ha estabecido a finales del siglo XX, en conexion con una
creciente sensibilidad para la pluralidad social y las construcciones de la diferencia. Desde
entonces, la investigacion de la biografia, con la diferenciacion de sus planteamientos y
tradiciones teodricas, ha convertido en objeto de reflexion cientifica la logica transformada
de la construccion y la funcion de la biografia. La biografia es tematizada a partir de la
tension entre, por una parte, la deconstruccion del modelo vigente hasta entonces de
creacion y descripcion de la identidad —por la fragilidad y la pérdida de sentido de las
certezas biograficas— y, por otra parte, el incremento enorme de significado de los
rendimientos de la construccion biogrifica.”> Determinadas probleméticas sociales —
como por ejemplo la migracion, las transformaciones en las relaciones entre los géneros
o entre las generaciones o la pérdida de funcidon de las concepciones tradicionales de la
formacion o la profesion— generan nuevos modelos(-patchwork), prototipicos, de
biografias, que ante todo hay que investigar empiricamente antes de que puedan ser
desarrolladas explicaciones tedricas méas amplias. Por ello hay que considerar estos dos
puntos tedricos como no contradictorios: las biografias como construcciones construidas,
que han sido sefialadas mediante su posicionamiento en el espacio social, y las biografias
en cuanto principios constituyentes, como modos de la construccion de la realidad social.
El concepto de biograficidad es un ejemplo para el intento de captar tedéricamente la
dialéctica de ambas perspectivas. La preparacion de este proyecto requiere, no obstante,
del debate empirico con los procesos de construccion biografica concretos en

constelaciones también concretas, “locales”, en el espacio social.

Con esta apreciacion, defendemos la tesis de que, respecto de la situacion esbozada, el

giro empirico a los procesos de construccion biografica ya no se puede vincular con la

72 Esta relacion de tension puede ser descrita en el marco de diferentes diagnosticos de la sociedad, cf., por
ejemplo, el proyecto presentado por Keupp et al. de interpretar la construccion de la identidad como un
fendomeno del “capitalismo tardio” (Keupp, Ahbe y Gmiir (eds.): Identititkonstruktionen), o las
interpretaciones “postmodernas”, por ejemplo, en Bettina Fritzsche, Jutta Hartmann et al. (eds.):
Dekonstruktive Pddagogik. Erziehungswissenschaftliche Debatten unter poststrukturalistischen
Perspektiven. Opladen, 2001.
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gran pretension tedrica de formular la relacion del individuo y la sociedad de una manera
conclusiva y abarcante. Més bien entendemos la ocupacion empirica con las biografias
como un intento fundamentado de alcanzar, desde las contradicciones no resolubles
tedricamente, un modo “modesto” de esquivar esa tension. Una oportunidad para dar un
giro de ese estilo la ofrece la investigacion de la biografia, sobre todo si esta conectada
de manera empiricamente reconstructiva con el potencial de los sujetos concretos de vivir
las contradicciones sociales en determinados contextos sociales, de dotarlas plenamente
de “sentido” en diferentes formatos de construccion social y de procesarlas,

apropiandoselas de manera activa, en el marco de sus historias de vida.

Partiendo de esta perspectiva, la investigacion biografica actual puede ser concebida
como un campo en el que se desarrollan las distintas facetas de aquel “gran tema”, en las
que se pone el acento en distintos asuntos teéricos y metddicos. El andlisis de los distintos
aspectos del trabajo biografico, que es concebido como un proceso situado social y
culturalmente, abre la mirada a la indole de la vinculacion contextual y a la particularidad
de las construcciones biograficas. Aunque se presente con el gesto de la filosofia
trascendental o con el estilo de establecer leyes sociologicas de validez universal, el
objetivo de la ocupacion cientifica con las biografias ya no es, pues, la generalizacion de
modelos universalistas y ahistdricos, sino una exploracién que piense de nuevo los

procesos biograficos, reconstruyéndolos nuevamente de manera empirica y concreta.
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Capitulo 2. Sobre el “cortocircuito enseilianza-aprendizaje”

ENTREVISTA DE ROLF ARNOLD A KLAUS HOLZKAMP

ARNOLD: ;Cual es su concepcion del aprendizaje? ;En qué se distingue su comprension

actual del aprendizaje de otras teorias (como, por ejemplo, las conductistas)?

HoLzkAMP: Segun la representacion vigente, se llega al aprendizaje cuando, gracias a un
tercero —un docente preexistente— se inician procesos de aprendizaje —por ejemplo,
mediante “reforzamiento”, “instruccidén”, “objetivos de aprendizaje”, etc.—. Por el
contrario, mi concepcion es que el aprendizaje intencional, esto es, el aprendizaje que
tiene un proposito y que esté planificado, solo se lleva a cabo cuando el sujeto que aprende
dispone de los correspondientes motivos, por lo que depende de este contexto de
motivacion la manera como las condiciones de aprendizaje que estan determinadas

externamente se convierten efectivamente en aprendizaje o incluso lo dificultan.

Para que se pueda captar de manera mas precisa, tengo que intentar en primer lugar
mostrar que, aunque el aprendizaje humano se refiere efectivamente a las condiciones de
aprendizaje, es conceptualizable como una actividad independiente frente a ellas. Por
esto, intenté explicar el aprendizaje como un aspecto de la accion que se fundamenta en
los intereses vitales del sujeto: al aprendizaje se llega siempre que el sujeto, en el
desempefio de su accion normal, se encuentra con dificultades u oposiciones, y ve en ello
una “problematica de accidon”, que no puede superar con los medios y las capacidades que
emplea en ese momento, sino que solo puede hacerlo mediante el paso intermedio o el
rodeo (productivo) del “encendido” del “circuito del aprendizaje”. Bajo estas premisas,

hay que percibir en los intereses del sujeto la “problematica de accion” (precedente), a
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partir de la cual pueden estructurar sus acciones ulteriores como acciones especificas de

aprendizaje.

En este contexto tedrico, podria ser reinterpretada también la funcion de las denominadas
condiciones de aprendizaje que estdn establecidas externamente: si tales condiciones
fomentan la estructuracion de procesos de aprendizaje para la superacion de aquellas
problematicas reales de aprendizaje, el sujeto tendria razones para aceptarlas [véase mas
adelante]; pero, en el caso en que tales condiciones no sirvan de mediacion con los
intereses vitales y de aprendizaje del sujeto, no hay razén alguna para aprender mas o
para aprender de otro modo que las razones para evitar incondicionalmente sanciones o
rechazar las amenazas. Bajo estas premisas, los “docentes”, por ejemplo, estdn
enfrentados a los requerimientos de aprendizaje, reaccionan evasivamente o llevando a
cabo, en la medida de lo posible, meras simulaciones de resultados de aprendizaje. He
debatido ampliamente de esta forma de aprendizaje y de sus condiciones institucionales

previas con el concepto de “aprendizaje defensivo”.

ARNOLD: Usted distingue en su libro una “psicologia de las causas” y una “psicologia de
los motivos”. ;Su “teoria de la fundamentacién del aprendizaje” se refiere solo a
determinados tipos (aprendizajes superiores, reflexivos, etc.), que son mas propios del

aprendizaje de personas adultas que de los nifios pequeios o de los jévenes?

HoLzkAaMP: Hemos intentado mostrar que la accion humana ocurre generalmente en el
medio de un “discurso de fundamentacidén” y que, conforme a ello, la representacion de
la psicologia tradicional, analizando “condicionamientos” o “causas” de las acciones, esta
expuesta a una equivocacion de graves consecuencias. Por consiguiente, tampoco parece
justificado excluir tedoricamente a los nifios y a los jovenes del discurso de
fundamentacion y ponerlos a disposicion del “discurso del condicionamiento: con ello
se aplaza la tarea irresoluble de determinar desde qué edad los seres humanos son
propiamente sujetos actuantes, es decir, desde qué edad les conviene el estatuto de “seres
humanos”. Este es un aspecto parcial de la delimitacion de los nifios y nifias en la moderna
“relacion personas adultas-nifios y nifias, del que me ocupo actualmente de manera
intensa (véanse libros importantes, a mi parecer, como, por ejemplo, el de Dieter Richter,
Das fremde Kind [El nifio extranjero], Francfort d. M., 1987, y el de Marie-Jos¢ van de
Loo y Margarete Reinhart (eds.), Kinder. Ethnologische Untersuchungen in fiinf
Kontinenten [Ninos. Investigaciones etnologicas en los cinco continentes], Munich,

1993).
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Ciertamente, en este contexto de problemas hay que considerar que me he ocupado
principalmente en mi libro del aprendizaje “intencional”, es decir, consciente y
planificado, y que he tratado solo de manera marginal del “aprendizaje accidental”, es
decir, del “co-aprendizaje” (como yo digo), esto es, poniéndolo de relieve como forma
transitoria (por ejemplo, en el caso de la discusion del “aprendizaje por afinidad”): estd
claro, sin embargo, que en el caso de los nifios pequenos, el co-aprendizaje que se realiza
de manera descuidada tiene un significado particular. Ademas, he evitado de manera
sistematica la conceptualizacion del “aprendizaje” como algo que se realiza
habitualmente “desde abajo”, es decir, como algo que se aplica desde que el nifio es
pequefio, porque entonces no tiene cabida de una manera adecuada a la experiencia el
caso de las personas adultas, de sus modos e intereses de aprendizaje. A partir de esto, se
determina también mi seleccion de ejemplos en el libro, en particular el “ejemplo del
desfile” de mi propio acceso de aprendizaje a las variaciones de orquesta de Arnold
Schonberg. Por ello, resulta 16gico para mi que al libro se le otorgue una particular
relevancia en el problema de la formacion de personas adultas. No obstante, tengo la
pretension de que, en principio, mi concepcion de la teoria del aprendizaje sea también
apropiada como un fundamento para una concepcion especifica del aprendizaje de los
nifios (y sobre la base del correspondiente ensayo, resulta evidente en nuestro proyecto
de aprendizaje que esta aspiracion no resulta infundada). En todo caso, si quisiéramos
analizar el aprendizaje de los nifios pequefios, tampoco seria posible, sobre nuestra base
categorial de un “discurso de fundamentacién”, ponerse del lado de un “discurso del

condicionamiento”, que se refiere a meras relaciones causales.

ARNOLD: Usted critica el “cortocircuito ensefianza-aprendizaje” y, con ello, cuestiona
también la autocomprension habitual de muchos pedagogos de ser “mediadores” y
“profesores”, sin que “circule nada”. ;Como tendrian que considerar las personas que
ensenan y las que aprenden la manera como se lleva a cabo un proceso de aprendizaje
que parta de motivos subjetivos de aprendizaje?

973

HoLzkAMP: Mi critica al “cortocircuito-ensefianza-aprendizaje”’?, es decir, a la

suposicion de que la “ensefianza” haya de implicar automaticamente “aprendizaje” de los

73 La expresion “Lehr-Lern-Kurzschluss”, esto es, “cortocircuito ensefianza-aprendizaje” tiene un sentido
mas amplio en aleman que el meramente electronico, por cuanto “Kurzschluss” (cortocircuito) se forma
con “Schluss”, que significa “cierre” y también “conclusion”, y “Kurz”, que quiere decir “breve”, por
lo que también podria significar algo asi como “cierre breve” o “conclusion precipitada” [N. edit.]
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discentes, de que el sujeto del proceso de aprendizaje del “escolar” sea propiamente el
“docente”, no estd motivada, en primer lugar, por una vision “antiautoritaria”. Mas bien
intento mostrar, en diversos contextos, que la idea de que se pueden planificar de manera
inequivoca los procesos de aprendizaje mediante, por ejemplo, planes de ensefanza,
estrategias de ensefianza o equipamientos didacticos, produciendo las condiciones bajo
las cuales las personas participantes no tengan mas remedio que aprender de la manera
deseada, representa una ficcion: ciertamente, con tales arreglos se generan en la cabeza
de las personas participantes sobre todo contradicciones, rechazos y desviaciones, con lo
que —en caso de que se llegue al aprendizaje— este, en cuanto “aprendizaje defensivo”, no
conducira a una penetracion en el objeto de aprendizaje, no conducird a una comprension
mas profunda de los contenidos del aprendizaje, etc., sino inicamente al hecho de que los
docentes “planteen de manera satisfactoria” evitar las sanciones, es decir, a mostrar hasta
el fingimiento las consecuencias del aprendizaje. Con ello, se encubre por lo general la
pequeiia consecuencia de la “ensefianza-aprendizaje” de que la evaluacién normalizada
del rendimiento carga la “culpa” del aprendizaje insuficiente sobre los participantes, a los
que se les atribuye escasa motivacion o “talento”, ausencia de interés, etc., y gracias a
esta personalizacion, los efectos dificultadores del aprendizaje de las instituciones y las
estrategias de ensefianza quedan inmunizados desde el principio contra las critica y las

intenciones de cambio [véase mas adelante].

Para escapar de este dilema es preciso, en primer lugar, crear las condiciones de trabajo
y las formas de comunicacion, dentro de las cuales los intereses reales de aprendizaje de
las personas participantes puedan ser sistematicamente expresados y tomados en
consideracion. Esto significa que la “materia de aprendizaje” no esta fijada y prescrita de
manera univoca, sino que tiene caracter de “oferta”. Por ello, han de ser planteados
abiertamente los motivos y discutidos con las personas participantes, que hablan a favor
o en contra de que la oferta sea de su interés y las personas que aprenden tienen la
alternativa de aceptarla o (precisamente porque es una “oferta”) rechazarla sin aquellos
prejuicios: con esta premisa, hay que evitar la formacion de resistencia o rechazo en las
personas que aprenden, y por tanto su encuadramiento en el “aprendizaje defensivo”. En
qué medida la oferta de aprendizaje puede ser asumida de manera fundamentada es una
cuestion que depende, en primer lugar, de su indole material, que, por consiguiente, en
este punto ya no se sustrae administrativamente (sobre la base de decisiones previas de

tipo politico, cientifico, pedagogico o relacionadas con la ‘“cosmovision™) a la
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intervencion de las personas participantes, sino que siempre tiene que permanecer como
algo problematizable; por otro lado, proporcionar buenos motivos para la aceptacion de
una oferta de ensefianza, también de una manera fundamentada y convincente (sin presion
y sin demagogia), lo que seguramente sea una cualificacion, no seria alcanzable sin una

reestructuracion esencial de la formacion de los docentes.

En el curso continuo de la interaccion de docentes y discentes se han de evitar logicamente
todas las actividades de los ensefiantes que pudieran empujar reiteradamente a las
personas que aprenden a posiciones defensivas o a la “clandestinidad”. Forma parte de
ello (como he expuesto detalladamente), por ejemplo, una extensa reestructuracion del
juego de preguntas y respuestas: por una parte, tendrian que evitarse las habituales
“preguntas que se saben de antemano” (know-information questions) de los docentes, que
tienen una finalidad de control o de evaluacion, y que no estimulan a las personas que
aprenden, sino que solamente las acorralan; los docentes tendrian que dirigirse entonces
a los discentes (de acuerdo con las reglas de cortesia) no cuando ellos no supieran
previamente la respuesta, sino cuando quisieran efectivamente saber alguna cosa. Por otro
lado, las “preguntas que buscan saber” (information-seeking questions) de las personas
que estan aprendiendo, que son el auténtico modo de preguntar del aprendizaje, estarian
puestas en el punto medio de la comunicacion y responderian y debatirian, de manera
fundamentalmente detallada, ya no sobre la expresion del no-saber, sino que serian
utilizadas por los demas para el desenmascaramiento de las personas que preguntan, y

como posible estorbo de los arreglos docentes prefabricados.

Con ello se invertiria de manera importante la direccion de los discursos, que hoy parten
preferentemente de los docentes, y por tanto se pondria el acento en las personas que
aprenden como instancias activas, “exigentes”, y la de los ensefiantes como instancias
que ayudan, es decir, “sirvientes”. Si se da el caso de que los docentes dirijan preguntas
a los discentes, ya no se plantearian en este punto los objetivos de evaluacion, sino dar la
oportunidad a las personas que estdn aprendiendo para acotar las dificultades de una
manera, si cabe, diferenciada, a fin de poder obtener el apoyo determinado del
correspondiente profesor o profesora. Este apoyo, en cuanto modo de accion preferido de
los docentes, se caracterizaria porque, en términos generales, no seria —como la
evaluacion— aplicado de manera incuestionada, sino que solo seria aplicado en la medida
en que sea exigido por una persona para la superacion de su correspondiente problematica

de aprendizaje. Para que el apoyo pueda ser eficaz, el docente tiene que poder encontrar
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de manera precisa —y ¢€sta seria una nueva cualidad de su capacitacion profesional— el
punto critico en el que —mas all4 del esquematismo habitualmente referido a la psicologia
del conocimiento o a la didactica— radican los problemas reales de la recepcion o de la
comprension de las personas que aprenden, lo que seguramente presupone —antes de que
sean desarrolladas de manera cientifica— técnicas perfeccionadas de preguntar que buscan
un saber especializado —evitando a cualquier impaciente o sabelotodo—. Como
concepcidon interesante en este contexto mencionaria el principio del “saber
participativo”, tal como ha sido desarrollado y sometido a prueba por Jean Lave,
antropo6loga social que imparte sus clases en Berkeley (cf. Holzkamp 1993, pp. 501 ss.):
en este punto, la persona que aprende no es primariamente “instruida”, sino que el docente
hace, en presencia del discente, aquello que ¢l podria hacer y haria precisamente en tanto
que persona formada: practicar matematicas, componer musica, escribir y analizar textos,
etc. Las personas que aprenden tienen la posibilidad de, libres de presiones o amenazas,
participar en estas actividades, en primer lugar como meros observadores, después como
participantes que resultan cada vez mds auténomos, sin que en principio sean
responsables del resultado final (legitimate peripheral participation). Con ello, en lugar
de una “relacién profesor-alumno”, se produce mas bien una especie de “relacion
maestro-aprendiz” (apprentisceship learning), en la que los “aprendices” son los que
demandan y el “maestro” quien ofrece, con lo que las cuestiones con las que los que estan
aprendiendo buscan el saber estan inevitablemente en el centro y es mas bien “el
profesor”, en tanto que “alumno”, quien esta sometido a la “evaluacion”. Este modo de
proceder no solo se podria mantiene con las personas adultas, sino que incluso se podria
desarrollar en la educacion primaria; sobre esto, resultaria convincente la experiencia de
los escolares que, siguiendo nuestro proyecto de aprendizaje, son alojados durante dos
semanas en la “granja escuela” californiana de Mike Butler, en la que trabajan segun los
principios de Lave: en el caso de los nifios, incluso en el aprendizaje de las matematicas
hay que observar en este punto una dimension en el conocimiento, intereses, dedicacion
y creatividad, que no se podria ni sofiar en las condiciones de nuestra “escolarizacion”
normal —como nos informan tanto los escolares como también los profesores y las

profesoras—.

ARNOLD: ;Como expone Usted la conexion entre biografia y los motivos subjetivos de
aprendizaje con la oferta y la apropiacion de contenidos de aprendizaje? Frecuentemente

se distingue en pedagogia el tema del aprendizaje del yo que aprende y su situacion
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sistematica en el grupo de aprendizaje; ;como plantea estos aspectos en su

fundamentacion referida a las ciencias del sujeto?

HoLzkAMP: En el curso de nuestro trabajo, cada vez estamos mas convencidos de que la
distincion entre la experiencia del individuo referida a su mundo de vida y su “yo” (tal
como se expresa de manera preferente en la psicologia y también en la psicologia
pedagogica), su “personalidad”, conlleva un gran problema: de esta manera se sugiere,
por ejemplo, que las dificultades de aprendizaje de las personas participantes ya no se
pueden captar en el contexto de las disposiciones institucionales de ensefianza, sino que
se adscriben a carencias individuales —por ejemplo, mediante un talento escaso o por
“déficits de socializacion” de la familia (moderna)- y, de este modo, se eluden las
responsabilidades politicas, cientificas y administrativas en la creacion de las dificultades

del aprendizaje.

Nuestros esfuerzos para concebir las determinaciones individuales de las actividades (de
aprendizaje) sin excluir la subjetividad de la persona que act@ia, he intentado

conceptualizarlos con los conceptos de “situacionidad”’*

corporal, lingiiistico-mental y
personal. En este contexto, las “propiedades” de la persona que aprende se han intentado
concebir, por ejemplo, como determinaciones limite “cosificantes” de su posicion vital
experiencial, esto es, en su contexto. Un “talento” deficiente, por tanto, no se contempla
simplemente como un hecho (que se puede distinguir, por ejemplo, mediante un
diagnostico con un test), que radica fuera del contexto de la experiencia, sino como un
aspecto de la autoexperiencia del sujeto, que, por otra parte, también estd mediado
socialmente en diversos planos y de diversas maneras. Asi, por ejemplo, los movimientos
de exclusion de los demds que se justifican ante una persona por un “talento”
supuestamente escaso podrian ser asumidos e “interiorizados” (como ha mostrado nuestro
analisis) por parte del sujeto como procesos de autoexclusion y, con ello, como una
considerars a si mismo como cada vez mas incapaz. Ello no significa que no tengamos en
cuenta que el individuo que desarrolla un proceso de aprendizaje no tenga limites
efectivos en sus posibilidades, pero estos estdn mas alla de los que puedan adscribirle los

demas o ¢l mismo, con lo que tales experiencias del limite, a nuestro parecer, siempre

quedan “entre bastidores” y permanecen ambiguas cuando se trata de responder de

74 Holzkamp introduce el neologismo “Situiertheit” para referirse a la indole o naturaleza de aquellas cosas
“situadas”. Logicamente, esta nocion tiene que relacionarse con el aprendizaje situado, “situated
learning” de Lave y Wenger, lo que en alemén se denomina “situiertes Lernen” [N. edit.]
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manera definitiva a la cuestion de si no puedo o si solamente resulta que no confio en

poder.

También algunas concepciones actuales, como la “socializacién”, se presentan no como
un simple contrarreflejo de las influencias reales de la familia, etc., sino que tienen que
ser analizadas de nuevo desde el punto de vista del sujeto y de sus experiencias. En mis
experiencias de infancia se pueden recobrar, sin duda, toda una serie de acontecimientos,
realmente de los periodos més tempranos de la nifiez, con los que puedo hacer una especie
de retrospeccion o reminiscencia, pero inevitablemente son siempre tan “fluidos”,
ambiguos y dependientes de las variaciones de mi situacion actual, que por tanto apenas
puedo fijarlos de manera definitiva (si no dispongo de la ayuda de expertos en psicologia
o psicoanalisis, con construcciones sobre las ficciones de la infancia). Del mismo modo,
tampoco el recurso a la “socializacién” es valido para la explicacion de los “déficits de
aprendizaje” y cosas por el estilo; si, por ejemplo, unos resultados deficientes en el
aprendizaje de un individuo son atribuidos por los docentes a “incitaciones y estimulos
escasos de sus padres”, entonces esto puede ser precisamente una forma de exclusion,
mediante la que la institucion o el “docente” ha descargado al sujeto del aprendizaje de
la responsabilidad ante sus dificultades de aprendizaje, en la medida en que aquella

afirmacion puede ser interpretada como la atribucion de un “talento” deficiente.

Tampoco el “grupo de aprendizaje” es ningtin hecho simple, sino que sus determinaciones
y sus funciones varian dependiendo del punto de vista y la perspectiva de aquellos que
forman parte de la experiencia. Con mi analisis de los conceptos de la renovacion
pedagogica del “aprendizaje social” he querido mostrar, por ejemplo, que el “grupo de
aprendizaje” representa, ante todo, algo diferente a un esquematismo para los docentes
para el dominio mejorado de sus pretensiones profesionales cotidianas (la mayoria de las
veces, impuestas administrativamente): mediante la fijacién de las personas que estan
aprendiendo como un “grupo” se presenta como algo justificado el que puedan ser
clasificadas como un conjunto homogéneo, al que pueden ser asignadas con pleno sentido
actividades docentes (u ofertas de una ocupacion) unitarias, y, a partir de este punto, los
individuos, sus rendimientos y su conducta, son ubicados ante todo respecto de la posicion
en el grupo, valorandolos respectivamente de manera positiva o negativamente y, dado el
caso, aplicandoles sanciones, tomando como base su “descenso” en el grupo. Este
esquematismo, que sirve al dominio de la accion pedagogica cotidiana, ha sido incluso

aplicado en parte —como he mostrado— cuando el fomento de la “cooperatividad”
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[Kooperativitit] ha sido formulado como “objetivo de aprendizaje”, evaluandola
individualmente como mayor o menor si la persona que aprende resulta “mas” o “menos
cooperativa” respecto al grupo (y con ello el concepto de “cooperatividad” es llevado

precisamente al absurdo).

Por el contrario, desde la perspectiva de la persona que aprende, la percepcion de los
compafieros de aprendizaje como un grupo no estd clara en absoluto: los demas se
distinguen y se destacan “de uno mismo” precisamente como “los otros”, y por ello
pueden ser experimentados como una amenaza, como competidores, como “amigos” o
“enemigos”, como miembros de determinadas pandillas o también —en determinadas
situaciones— como una especie de “rompedores” de la comunidad solidaria, con lo que
acabaria uniéndome al rechazo comun de las exigencias que tiene sobre mi la institucién
docente. Las relaciones de aprendizaje “cooperativas” no se producirian, por ejemplo, de
la misma manera que los y las docentes constituyen los “subgrupos” o “grupos de
trabajo”, sino que estas me plantean las correspondientes tareas comunes, que me ponen
en contacto (o que me obligan a estar en contacto) con otros. La “cooperacion” es mas
bien (como he discutido detalladamente) una empresa sumamente precaria y donde
siempre se da la amenaza de que se establezcan relaciones de competencia o dominacion,
algo que no tiene practicamente oportunidad de suceder en la escuela, sometida a las
condiciones de la “universalidad de la evaluacion”, e incluso, cuando se ha hecho posible
en situaciones extraescolares, tanto las personas que han promovido la cooperacion como
los participantes tienen conciencia de las dificultades que presupone (véase, Lernen, pp.

510-516).

ARNOLD: ;Como tendria que transformarse la cultura de aprendizaje de nuestra sociedad
para que pudiera superarse la “actual” contaminacion del “aprendizaje” mediante el
“aprendizaje bajo control”? ; Ve usted oportunidades y fuerzas impulsoras (por ejemplo,
nuevas formas de organizacion del trabajo, necesidades de cualificacion cambiantes, etc.)

para semejante cambio de la cultura de aprendizaje?

HoLzkAMP: Las reflexiones que he planteado en mi libro —que ciertamente han sido
desarrolladas y afinadas desde un determinado contexto tedrico— estan en la tradicion de
la historia ilustrada de las ciencias de la educacion de los dos ultimos siglos: algunos
impulsos en una direccidon semejante se encuentran en diversos lugares y en distintas
formulaciones. También han sido realizados y comprobados de manera exitosa muchos

planteamientos de tales formulaciones en, por ejemplo, instituciones de renovacion,
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autocreado (y permanece como tal), entonces no le da a ese movimiento un mecanismo
efectivo simplemente por el hecho de que, para pensarlo de manera abreviada, se
proponga un concepto de tecnologia mas estrecho. Esto representa un error de célculo
que implica muchas consecuencias: a ese error se debe, en definitiva, el hecho de que la
mayoria de las concepciones educativas y didacticas sean casi en su totalidad
concepciones sobre el input, que suponen la efectividad de una practica pedagogica
intencional. Con esta suposicion esperan “profesionales” equipados de los
correspondientes efectos, que a menudo resultan infructuosos, y si los efectos no
aparecen, entonces hacen mas intensivo u optimizan el “input” y vuelven a esperar, sin

que se vislumbre un final.

Pertenece a las muchas contradiciones de Luhmann y Schorr el hecho de que ellos, por
una parte, quieren dejar atrds las antiguas concepciones europeas (como el concepto ya
mencionado de autonomia), pero eso les conduce a un concepto de tecnologia que trabaja
con las certezas del “si... entonces”, lo que ya no puede corresponder a las antiguas
concepciones europeas. Sin embargo, esto solo representa una objecion frente al reproche.
Otra critica a la critica de Luhmann y Schorr se refiere al etnocentrismo del concepto de
“efecto”. En su libro Tratado de la eficacia, el filosofo francés Francois Jullien ha
contrastado su vision del concepto de tecnologia poco complejo en la tradicion europea
de pensamiento con la nocién de efecto de la venerable tradicién china. El llega a

observaciones sorprendentes, como la siguiente:

Antes de erigir un modelo que sirva de norma a su accion, el sabio chino concentra su
atencion en el curso de las cosas, en que ¢l mismo estd inmerso, para descubrir su
coherencia y aprovechar su evolucion. De esta diferencia podria extraerse una alternativa
para la conducta: en lugar de construir una forma ideal que se proyecta en las cosas,
dedicarse a detectar en su configuracion los factores favorables a la obra; en lugar, pues,
de establecer un objetivo para la accidn, dejarse llevar por la propension; en definitiva,
en lugar de imponer un plan al mundo, basarse en el potencial de la situacion. (Jullien
1999: 32)116

El actor europeo, que de este modo se podria describir en términos de tipos ideales
weberianos, se aprovecha del calculo de la eficacia; mientras que la persona china que
actua se apropia, de la manera mas ingeniosa posible, de la aparicion de la situacion. Pero
no es menester ir a China para problematizar lo selectivo y la baja complejidad del

concepto de tecnologia que toman como base Luhmann y Schorr. En la tradicion de la

116 Cit. segan: Frangois Jullien: Tratado de la eficacia. Madrid: Siruela, 1999. p. 40. Traduccion Anne-Héléne Suarez.
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fenomenologia en las ciencias humanas y sociales (Husserl; Lembeck 1986, Schiitz
1974), en el campo de la moderna sociologia del conocimiento (Berger; Luckmann 1978,
Knoblauch 2010, Arbeitskreis Bielefelder Soziologien 1973), en el contexto de los
planteamientos intelectuales etnometodologicos (Garfinkel 1967, Knorr-Cetina 1984) y
last but not least en las concepciones del mundo de vida de las ciencias de la educacion
(Lippitz, Meyer-Drawe 2008), hay una buena tradicion que hay que tener en cuenta en la
ponderacion de los argumentos cientificos, al menos en su planteamiento, respecto del
asunto de los rendimientos de la construccion extracientifica de los miembros de la
sociedad. jLas definiciones cientificas se construyen, como es sabido, sobre la base de
estructuras de plausabilidad y supuestos de normalidad que proceden del mundo
cotidiano! La perspectiva de la teoria de sistemas que tienen en cuenta Luhmann y Schorr
(con la que tratan en cierto modo, metaféricamente hablando, como con prismaticos), con
cuya ayuda los autores piensan descubrir las grandes tendencias seculares y las
conexiones historico-sociales, pierde su adherencia al terreno cuando tal perspectiva no
estd complementada por una toma de perspectiva ulterior, como la que se alcanza
mediante el microscopio. Luhmann y Schorr muestran no poco interés, como se deduce
en todo caso la lectura literal de los textos, en que se entienda con el concepto de
tecnologia a los grupos profesionales de profesores, que son los investigados
principalmente por ellos. Y ciertamente castigan con la ignorancia a aquellos a los que se
dirigen los esfuerzos pedagdgicos. En una perspectiva mas amplia, también Jiirgen
Habermas, en el campo de la formulacion y la critica de las normas validas, se desquitod
de las experiencias precientificas de un discurso cientifico (cf. Habermas 1981). Los
protagonistas de la pedagogia se podrian confrontar con las tesis siguientes de Luhmann

y Schorr:

[La tesis de] la ausencia de una tecnologia anclada en el saber y en la organizacio solo
afirma, aunque esto sea decisivo, que casi no resulta comprobable a qué fuentes de errores
hay que retrotaer los resultados adversos (o mas en general los niveles de rendimiento
que sean mejorables) (Ibid. p. 127)

Por ello, el saber y la experiencia parecen disponer de una especie de responsabilidad en
el funcionamiento y en el resultado y parecen respetar el caracter impenetrable de lo que
acontece en la clase (Ibid. p. 127)

Pero también se podria preguntar respecto a las experiencias precientificas que tienen los
destinatarios, los denominados “clientes”, las personas afectadas, en dos palabras, el “otro
pedagdgico”, que esta relacionado con esta prestacion de servicios segun un calculo de

consecuencias de las intervenciones educativas y formativas.
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Suponiendo que se diera el caso de que el reproche del déficit tecnologico fuera total y
completamente consistente, estaria vinculado inevitablemente con un maximo en la falta
de transparencia y con el fracaso permanente en la atribucion de causalidad. A tenor de
esta suposicion, se tendrian que suspender los procesos pedagogicos, asi como también
hacer visibles para el publico de los servicios pedagogicos los enigmas especificos y las
circunstancias de notoria incertidumbre. Pero precisamente no se da este caso: los
miembros de la sociedad tienen, a nuestro parecer, ya un saber intuitivamente
fundamentado sobre la relevancia para su destino de las experiencias escolares y

extraescolares.

En los encuentros de antiguos alumnos o en rituales semejantes sale a la luz un género
comunicativo (Thomas Luckmann), es decir, aparecen narraciones sobre la fuerza con la
que queda marcada la biografia por las influencias de la educacion y la formacion formal,
que esta ampliamente extendida en las sociedades occidentales. Los miembros de la
sociedad se sirven de teorias de la vida cotidiana elaboradas con ese género comunicativo,
y en las narraciones adecuadas, realizadas desde la perspectiva de las personas
entrevistadas con un relativamente elevado grado de detalle, se informa de la fuerza
especifica del sistema educativo para marcar la biografia. Con ello, las personas
entrevistadas ventilan tanto ejemplos positivos como negativos de tales experiencias que
dejan huella desde el centro de Educacion Infantil, de Primaria y Secundaria, de
formacion profesional o universitaria. En tales casos se trata de historias mas o menos
plausibles, que estarian narradas sin preparacion previa y que tendrian, por ello, una gran
autenticidad. Esta observacion no resulta trivial: la investigacion en las ciencias de la
educacion confia en la competencia de los miembros de la sociedad para narrar historias
sobre la fuerza para dejar huella de la educacion y la formacion organizada. En un
proyecto de investigacion sobre el efecto a largo plazo que las experiencias en los centros
de Educacion Secundaria podrian tener sobre el desarrollo de la identidad en las personas
adultas (Nittel 1992) se pudo constatar como, en el plano individual, se producia una clara
calculabilidad entre los impulsos pedagdgicos mas o menos 6ptimos, por una parte, y las
consecuencias a largo plazo en las biografias de las personas. Este encadenamiento no
tiene ciertamente la pretension de validez de las proposiciones de las ciencias naturales,
en el sentido de una conexion lineal de causas y efectos, aunque igualaba por lo menos el

potencial epistemoldgico de los médicos cuando constatan, por una parte, el potencial de

152



BIOGRAFIAS Y EDUCACION

alguna cosa para ser causa de una patologia o, por otra parte, establecen sintomas

analogos.

En otro proyecto cientifico (Nittel; Schiitz; Tippelt 2014), los dos autores y la autora
hablaron de la narrativa del aprendizaje en el curso de la vida. Este elemento de memoria
comunicativa de nuestra sociedad conecta el pasado de aquello que deja marca en la
educacion y las experiencias formativas con el presente del ser-asi-y-no-de-otro-modo
del momento. La incorporacion sistematica de dispositivos culturales como la narrativa
del aprendizaje a lo largo de la vida le haria bien a la argumentacién de Luhmann y Schorr
y le proporcionaria un agarre mayor al terreno. Para resumir este epigrafe podriamos
constatar que el reproche de un déficit tecnoldgico precisaria por ello de una fuerte
relativizacion, porque el reproche abstraeria las experiencias de la biografia formativa de

los objetivos y las orientaciones grupales, e incluso las ignoraria.

6.- Mas alla del efecto intencional

A continuacidn ya no procederemos a examinar las posiciones de Luhmann y Schorr
desde fuera [exmanent] de ellas mismas, sino que lo haremos desde dentro,
inmanentemente. En concreto, en los recientes debates sistémicos sobre la cuestion de la
efectividad de las intervenciones en los sistemas complejos (por ejemplo, en los casos de
las terapias de familia, de la asesoria de las organizaciones o de la cooperacion
internacional), que comenzaron hace ya algunos algunos afios, la cuestion del efecto se
ha determinado de una manera nueva. En el caso de estos debates se han dejado de lado
las representaciones lineales y mecanicistas, con sus supuestos de “si... entonces”, y se
han aproximado a comportamientos procesuales, que en primera instancia no se sostienen
en un “saber sobre la otra persona”, sino en una sobria “observacion de la conducta de la
otra persona”. No hay duda que las personas que dirigen o asesoran procesos sistémicos
necesitan un saber hacer, un know-how, sobre los procesos, asi como también sobre las
dimensiones psicoldgicas y sociologicas de la realidad, pero, sin embargo, no utilizan esto
como una base sustantiva para su gestion. Su actuacion profesional no sigue de un

“conocimiento objetivo” de lo dado y sus posibilidades, sino de sus propias capacidades
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para “reprocesar una realidad”, como describi6 Fritz B. Simon estas capacidades en

conexion con los conceptos de Heinz von Foerster:

Los seres humanos no son maquinas triviales. Esto es valido no solo para su psiquismo,
que se modifico en el curso de su historia (es decir, es dependiente de su pasado), sino
también para su cuerpo. Aunque este conserva muchas caracteristicas de su estructura, en
la medida en que vive, también es capaz de aprender. El cerebro cambia en el curso de la
historia de aprendizaje de un individuo sus conexiones neuronales y el sistema
inmunitario desarrolla mecanismos defensivos frente a los agentes patdgenos con los que
entra en contacto. Todas estas modificaciones internas conducen a que en las reacciones
del organismo, que siempre actiia en el aqui y el ahora, resulte imprevisible qué pasara
en el futuro. Si el organismo desarrolla o no una enfermedad —al menos en el caso de la
mayoria de las enfermedades (es decir, no en todas)— no estd determinado seglin una
causalidad lineal. Lo mismo es valido para los modos de comportamiento que un
individuo puede mostrar. Tampoco son predecibles, aunque, afortunadamente, solo pocas
personas viven realmente su caracter no trivial y se comportan de manera impredecible,
como realmente podrian hacer. (Simon 2006, p. 40)

Por tanto, un enfoque profesional y efectivo con las transformaciones individuales y
sociales, puede realizarse no solo desde fuera, sino también desde dentro de esas mismas
transformaciones. Por ello, Peter Senge y otros autores, en su acompafiamiento sistémico
de las transformaciones, siguen la maxima: “No se trata de lo que sea la vision, sino de
lo que ella produce” (Senge et al. 2011, p. 365), y acompaifian a las personas con la
sistematica “busqueda de energia y compromiso con la propia organizacion” (ibid., p. 367
ss.), una guia para el “procesamiento” observante de la realidad especifica —interna— de
los respectivos sistemas que tenemos enfrente, que solo promete lo que es capaz de

mantener y, por ello, mantiene lo que promete.

Por ello, los responsables del proceso trabajan solo con aquello de lo que pueden disponer
efectivamente: su observacion y su contextualizacion mediante la variedad y la

diversidad. Este es completamente el sentido de la propuesta de Shazer:

Quizé debiéramos dar un paso wittgensteniano y decir que como no podemos saber nada
sobre la causalidad, bien podriamos hacer como si no existiera, y ver lo que pasaria. (de
Shazer 2006, p. 98)!7

Este movimiento reflexivo es ajeno al reproche luhmanniano a la tecnologia. Este
reproche surge basicamente de la ilusion del realismo residual de la cognoscibilidad y
calculabilidad, que Luhmann abandoné desde 1984, después de su giro autopoiético. Este

giro se mantuvo practicamente desapercibido en la pedagogia y en las ciencias de la

117 Referencia al aforismo 7, el Gltimo, del Tractatus logico-philophicus de Ludwig Wittgentein: “Sobre aquello de lo
que no se puede hablar, mejor es guardar silencio” [N. edit.]
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educacion, excepcion hecha de Dieter Lenzen. Este reconocid bien pronto que las
estructuras de efectos emergentes del campo pedagodgico sugieren otras nociones y
concepciones distintas del par de nociones “input-expectativas”, que estan ligadas a las
posiciones tradicionales (cf. Lenzen 1997). En el memorandum que elabor6 para la
“Asociacion de la Industria Bavara”, con el titulo programatico “jPensar nuevamente la
formacion! El proyecto de futuro”, se referia a la tecnologia tradicional de la instruccion
como a un “proceso que sale del profesor de manera lineal y unilateral” (Vereinigung

2003, p. 88):

En las ciencias de la cognicidn, la instruccion ya no es concebida como una actividad
exclusiva del profesor, sino de la persona que aprende. Esta precisa un “entorno de
aprendizaje”, complejo y diferenciado, que provoque el aprendizaje. Esta “irritacion”
compleja conduce a una diferenciacion cognitiva del cerebro. Por ello, es importante
configurar un ambiente de aprendizaje para que se ocasione el aprendizaje. Esto significa
que el profesor tiene que despedirse de la imagen de administrar y proporcionar una
verdad. Su tarea, ademas del componente pedagdgico-educativo, tiene mucho en comun
con la de un ingeniero (del saber). El “construye” con su instruccién un entorno de
aprendizaje [...] Para la ejecucion de la instruccidn esto significa que €l tiene que ser no
solo “directivo”, por ejemplo, en la comunicacion y la explicacion de la materia, en el
sentido clasico, sino también tiene que estar “situado”, en el sentido de la creacion de
ocasiones de aprendizaje realistas.” (ibid.)

De esta apertura en la direccion de una tecnologia no lineal se deduce una tesis definitiva:
la pedagogia precisa protocolos de observacion, concepciones y modelos, que no
focalicen el asunto de un modo intencional, sino que lo planteen funcionalmente o —mejor
todavia— de manera relacional. Incluso si los actores creen una cosa diferente o incluso se
proponen algo distinto, se trata de que las tecnologias pedagogicas puedan servir alli
donde no solo hay objetivos externos, sino también meros objetivos internos. Las
tecnologias pedagdgicas no proporcionan nada, sino que abren caminos a la
autoformacién; y ellas no producen nada, sino que posibilitan un aprendizaje, una
maduracion de competencias. En la medida en que el reproche del déficit tecnoldgico no
solo parte de un concepto estrecho, sino también de una eficacia concebida de manera
lineal y mecanica, se puede aplicar el concepto de “reflexion autoincluyente” (Varela et
al. 1992, p. 50), que se refiere a una practica tecnoldgica que esta caracterizada por un
movimiento reflexivo doble. Esta practica tecnologica permite tanto el movimiento
propio del sistema en cuestion, como también la obligaciéon del mismo sistema de
reconsiderar sus propias preferencias de percepcion y de configuracion, en aquello que se
reconoce como sistema. En este sentido, Michel Foucault hablo de las “tecnicas y las

tecnologias de la relacion con uno mismo” (Foucault 2009, p. 18), y apunto con ello a una
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comprension de la tecnologia que posteriormente se ha caracterizado por la nueva logica
del desarrollo del software. Como es sabido, en esta nueva logica del software ya no se
trata de la provision de modelos, algoritmos y métodos, para la elaboracion de una
problematica dada de caracter contrafactico, sino mas bien de la utilizacidon sistematica
de procesos de autoobservacion y autocritica con el desarrollo y la utilizacion de la

tecnologia (cf. Moldaschl 2000).

También la pedagogia, como /a ciencia del curso de la vida y de la transformacion de la
sociedad moderna, puede desarrollar y proporcionar tecnologias. Para ello, tenemos que
tener en cuenta la herramienta de la autorreflexion, mediante la cual no intentamos
convertir a la persona en cuestion en objeto de intervencion e influencia, sino estimular
en ella un movimiento propio y, si se precisa, conducirle a ¢l. Para elaborar este tipo de
herramienta de la autorreflexion tanto las personas como los investigadores han de estar
dispuestos a colocarse en puntos donde aparezca la autoexpresion y el automovimiento
de la otra persona, que pueden provocar en esa otra persona acciones de irritaciéon o
perturbacion, en el sentido de una “desestabilizacion emocional” (Arnold; Erpenbeck
2014). La cuestion de si la otra persona puede utilizar y como puede hacerlo esta
desestabilizacion, asi como también su madurez efectiva de competencias, son asuntos
que permanecen reservados a su propia y auténoma decisiéon, y no hay ninguna
“tecnologia” segura y eficaz con cuya ayuda el comportamiento deseado pueda ser
“efectivamente” forzado y garantizado permanentemente. Aunque la tecnologia reflexiva
trabaja con calculos de medios y fines, sin embargo tiene que manejarse de facto sin ellos;
puede, en todo caso, relacionar, pero no determinar, como ha puesto de relieve, entre

otros, Ortfried Schiffter (cf. Schiffter 2012).

7.- Epilogo

Luhmann, tanto en sus escritos tempranos como en los ultimos, abogé por llevar a cabo
una especie de autoaplicacion de los planteamientos de la teoria de sistemas a los objetos
que estan bajo su consideracion. Para ¢l resultaba de importancia central la contingencia,

es decir, el fendmeno segun el cual algo era posible pero no necesario, o que alguna cosa
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pudiera concebirse también como completamente distinta. Esto lo hemos puesto de
relieve en esta contribucion. Pero esta perspectiva adoptada por nosotros también resuena
en su propio texto cuando ofrece esta breve consideracion: “Uno se puede imaginar que
el déficit tecnologico es mas que compensado por la intuicion o la experiencia del
docente” (p. 120). Esta observacion marginal es notable, incluso aunque se reprochara
que la actividad del docente seria neutralizada por las condiciones estructurales, porque
alude a la posibilidad, referida a los principios, de elaborar mediante la profesionalizacion
el deficit tecnologico que se ha afirmado. La palanca decisiva es otra. En definitiva, se
trata de la cuestion de “si y como el sistema educativo puede influir en su propio modo
de comportamiento, es decir, sobre la modificacién de sus premisas sobre el entorno o si
puede adecuar éxitos y fracasos” (p. 113). La modificacién de estas premisas —para
producir una cierta soberania de la interpretacion respecto una interpretacion centrada en
los inputs que causan los efectos— es, entre otros, uno de los objetivos centrales de esta
contribucion. Nosotros ponemos prioritariamente la cuestion de la presencia o de la
ausencia de la tecnologia no en el sistema educativo, sino en el curso de vida del sujeto.
La premisa “los itinerarios formativos dejan huella en el curso de la vida” posee una
evidencia tal para la vida cotidiana y para la ciencia que es practicamente inmune frente
a cualquier duda. Unicamente mediante el establecimiento de esta premisa, formulada por
el mismo Luhmann, perdio la tesis del déficit tecnologico una gran parte de su potencial

de generar escandalo.
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Capitol 8. Aproximacion sociolégica a la relacion entre educacion y

biografias. Corrientes tedricas actuales y aportaciones empiricas

Alicia Villar y Francesc J. Hernandez

n este capitulo repasamos las orientaciones mas recientes, tanto tedricas como
empiricas, respecto a la relacion entre biografias y educacion, formuladas en el
contexto europeo (Alemania, Austria y Gran Bretafia) y analizadas desde
nuestro interés sociologico. En el primer epigrafe, comentaremos la revision que plantean
de la nocion de aprendizaje; en el segundo, glosaremos el concepto central de
biograficidad; y en el tercero abordaremos un desarrollo reciente en torno a la nocion de

“decisiones educativas”.

1. El aprendizaje

En 1979 apareci6 el libro Aus Geschichten lernen, de Dieter Baacke y Theodor Schulze.
El titulo significa: aprender o aprendizaje de o desde las historias. Se trataba, como
indicaba el subtitulo, de una “préctica de comprension pedagdgica” que partia del hecho
de que los procesos de aprendizaje se organizan primariamente en una conexion de
sentido con la historia de vida. En el caso de Baacke y Schulze, este aprendizaje segtn la
vida o “aprendizaje biografico” se inspiraba en diversas tradiciones intelectuales
(psicoanadlisis, fenomenologia, pragmatismo e interaccionismo simbdlico) y se oponia al

“aprendizaje curricular”. A diferencia de este, se postulaba que el aprendizaje no es
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ningun “epifendmeno de la ensefianza” (Dausien 2011). Esto viene a coincidir con una

de las posiciones basicas del constructivismo.

Para las teorias biograficas centroeuropeas resulta particularmente relevante el desarrollo
del constructivismo y la publicacion de Lernen de Klaus Holzkamp (1995), una obra
frecuentemente citada (que lamentablemente no ha sido traducida) porque revitalizé la
orientacién constructivista con la tesis del denominado “aprendizaje expansivo”
(Grotliischen 2005). El subtitulo del libro deja claro que el estudio del aprendizaje o del
aprender que lleva a cabo Holzkamp se desarrolla con el fundamento cientifico centrado
en el sujeto, en su autodeterminacion. Su punto de partida, en linea con el constructivismo
clasico del circulo de Lev Vygodski, es el “cortocircuito ensefianza-aprendizaje”, es decir,
“la suposicion de que la “ensenanza” tenga que implicar automaticamente “aprendizaje”
(Holzkamp 1996). No existe el “proceso ensefianza-aprendizaje”. El guion que une ambos
términos en esta expresion pedagdgica habitual es, segun Holzkamp, una ficcion que no

puede soslayar el espacio de incertidumbre que se da entre ambas acciones. De aqui se

deducen bastantes consecuencias, de las que se comentaran algunas a continuacion.

La primera es, sin duda, la critica al escuelacentrismo. Holzkamp acentua la distincion
entre “aprendizajes intencionales” y “aprendizajes accidentales”, pero pronto invierte la
valoracion habitual: los aprendizajes intencionales de la escuela son “aprendizajes
defensivos”; los aprendizajes accidentales son “coaprendizajes”, los auténticamente
importantes en la vida (asi aprendemos a comer, andar, hablar, soportar las enfermedades

o hacer el amor).

Una segunda consecuencia, referida al muro de incertidumbre que se alza entre la
ensefanza y el aprendizaje, tiene que ver con la accion de los y las docentes. Rolf Arnold
y Beatrice Arnold-Haecky proponen una especie de juramento hipocratico (la promesa de
Sisifo) para combatir el desaliento que puede provocar la ausencia de certezas vinculada

con su accion (Arnold; Arnold-Haecky 2009).

En tercer lugar, se tendria que cambiar, como propone Holzkamp, el juego habitual de
preguntas y respuestas que se da en la educacion (y mas patentemente en la evaluacion).
En lugar de las preguntas de los docentes que se saben de antemano (know-information
questions), se tendrian que usar preguntas que buscan saber (information-seeking
questions). No es facil encontrar ejemplos de esta orientacién, y menos aun con la
proliferacion de las llamadas “pruebas diagnodsticas” desde la implantacion de la ley
norteamericana No Child Left Behind, cuyos efectos demoledores ya han sido
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evidenciados (Ravitch 2010 y 2013). Una propuesta muy interesante y consecuente con
la propuesta de Holzkamp se encuentra en la herramienta de evaluacion desarrollada por
Bettina Hannover y Edith Braun, de la Universidad de Berlin, conocida como
“BevaKomp”, abreviatura que corresponde a “Das Berliner Evaluationsinstrument fiir
selbseingeschiditzte studentische Kompetenzen”, esto es, un instrumento de evaluacion de
competencias basado en una autoapreciacion de los y las estudiantes (Braun 2007).
Ademas de su simplicidad, actualidad y coherencia con la orientacion descrita,
BevaKomp es facilmente adaptable al marco europeo de cualificaciones y a los procesos

de formacién continua (Braun; Hannover 2008).

En cuarto lugar, el cortocircuito entre la ensefianza y el aprendizaje impide
definitivamente satisfacer el “déficit tecnologico” de la didéctica, en expresion de Niklas
Luhmann y Eberhard Schorr (1982). Su definicion de déficit tecnolégico parte de la

siguiente consideracion:

El concepto [de déficit tecnoldgico] se refiere al plano operativo de un sistema, al proceso de
trabajo que estd ordenado a que sea transformado el objeto de su actividad y que esta dirigido a
unos objetivos. La tecnologia de un sistema es la totalidad de las reglas segun las cuales discurre
este proceso de transformacion, por tanto, en el ejemplo de los estudiantes, se trata del proceso por
el cual aprenden lo que se les ensefia. (Luhmann; Schorr 1982: 118 s.; cf. Luhmann 2002)

Pero justamente ese aprender lo que se les ensefa (intencionalmente) resulta
inherentemente problematico cuando se asume el constructivismo de Holzkamp. Rolf
Arnold y Dieter Nittel (2015) han propuesto hacer de la necesidad virtud. No solo
advierten contradiccions entre el modelo tecnologico enunciado aqui por Luhmann y
Schorr respecto de otros componentes de la teoria de sistemas sociales de Luhmann, en
particular su teoria de la comunicacién, sino que también, desde la perspectiva de la
profesionalizacion y aceptando los postulados constructivistas, defienden un concepto de
“tecnologia amplio e indirecto” que se oriente segiin una practica reconstructiva. Se trata
“de trazar los motivos subjetivos y los mecanismos interactivos con los cuales los seres
humanos construyen socialmente su realidad” (Arnold 2012: 128). De este modo, la
tecnologia se convierte en “autotecnologia” y, en definitiva, la formacion en

autoformacion (Arnold 2013).

En quinto lugar, el desarrollo del constructivismo permitié hacer avanzar la teoria del
aprendizaje biografico en una direccion sumamente fértil, enunciada con la nocion de

“biograficidad”, que analizaremos en el epigrafe siguiente.
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2. La biograficidad

A finales del siglo XX, solo unas pocas orientaciones teoricas parecian dispuestas a
mantener la aspiracion a una teoria critica frente a los envites del postmodernismo. Era el
caso, por ejemplo, de Axel Honneth, que recuperaba la nocion hegeliana de
“reconocimiento” para proponer un viraje a la teoria de la acciéon comunicativa, o de
Ulrich Beck, que orientaba a la sociedad global su analitica del riesgo. En estos y en otros
casos semejantes, las reelaboraciones criticas se anclaban en los referentes ineludibles de
Gramsci, Adorno o Foucault. En ese contexto, Peter Alheit (1999b) propuso también una
revision critica de la nocién de la societa civil de A. Gramsci. Siguiendo a Cohen y Arato
o a Honneth, los riesgos “descivilizatorios” se pueden entender como una exacerbacion
unilateral de una de las dos vertientes, la econémica o la politica, que se mezclan sin que
una determine a la otra en aquella nocion. También Habermas (que “redescubre el vacio
gramsciano de la sociedad civil”, segiin Honneth) apuntaba a ello con su concepto anterior
de “opinion publica” y con el tratamiento que realizé en su teoria del discurso y en su
critica de los modelos de eleccion racional. La cuestion que habia sobre la mesa es: ;coémo
superar la fragilidad de la civilidad, sin tener que recurrir a una “moralidad democratica”
0 a un discurso normativo a lo Tocqueville o Arendt? Alheit encuentra en el tratamiento
de Gramsci de la “filosofia” del “sentido comuin” un planteamiento aplicable. Los
conceptos de “civilidad” y “organicidad” (analogos a nociones del primer pragmatismo
norteamericano de J. Dewey y C. S. Peirce) le permiten a Alheit entender las estructuras
civiles como “estructuras a tergo”, potenciales de accion en el fondo de la socialidad, una
“modernidad cotidiana” (Alheit, 1993) que reclama una reconceptualizacion del proceso
de formacion. Este era también el sentido de la tesis de Raymond Williams “culture is
ordinary”, y asi hay que entender el doble proceso de “politizacion de la cultura” y

“culturalizacion de la politica” (Alheit, 1999b).

Segtin Alheit, esta “modernidad cotidiana” aventaja a la “modernidad reflexiva” de Beck,
Giddens y Lash (1994) precisamente en que permite una aproximacién mas efectiva a los

potenciales de accion que encontramos en las biografias de los individuos.
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El andlisis de las biografias demuestra que cada estimulo o idea, cada intervencion, es
traducida al lenguaje experiencial e integrada en sus experiencias a partir de un saber de
fondo y de la vivencia del organismo. Este saber de fondo se formula como biograficidad
(Alheit 1993). La vida es inseparable de su relato, y ese nexo permite redefinir la misma
nocion de aprendizaje, que no es mas que el proceso de (auto)configuracion biografica.

Asi lo expresa Bettina Dausien:

Este concepto [biograficidad] significa mas que la légica propia descrita de las
construcciones biograficas concretas. Describe mas bien la estructuracion fundamental,
vinculada al sujeto de las experiencias sociales, en la relacion procesual del saber de
fondo biografico y las construcciones biograficas actuales, y con ello describe al mismo
tiempo la potencialidad para la produccion y transformacion de las estructuras sociales
en los procesos de configuracion biograficos. La relacion de biograficidad y socialidad
contiene por ello ambos aspectos: la capacidad del sujeto de afadir componentes
transformadores de saber social “a los recursos de sentido biograficos”, y con ello de
asociarse de una nueva manera con este saber (Alheit, 1993: 387), es decir, de reconstruir
como biografia su realidad social, y, vinculada con esta, la capacidad de actualizar, de
“fluidificar” y de transformar aquellos componentes de saber social en biografias
concretas e individuales.

Segun Alheit y Dausien (2009), la biograficidad no apunta inexorablemente al cierre
biografico de las teorias de la reproduccion, al estilo del “habitus” de P Bourdieu o su
explicacion de la reproduccion escolar de las desigualdades (Bourdieu; Passeron 1970) o,
incluso, las “canalizaciones” de M. Vester y su grupo (Vester et al. 2001; Vester 2003;
Lange-Vester 2012; cf. Brake; Biichner 2012), y, lo que resulta tal vez mas importante,
esta ligada intimamente con lo social (frente a ciertas lecturas solipsistas del
constructivismo). Alheit y Dausien insisten en que las construcciones biograficas nos
proporcionan socialidad gracias a la capacidad de configuracion de que disponen los
individuos; esta capacidad demuestra la biograficidad de lo social. Lo que significa que
solo podemos “tener” lo social de manera autorreferencial, es decir, gracias al hecho de
que nos referimos a nosotros mismos y a nuestra historia de vida. Es decir, esa
autorreferencialidad tiene que ser “porosa” hacia el exterior. Su préactica de reelaboracion
“comprende” ya el cddigo de las perturbaciones sociales. Su propia “gramatica” es el
resultado de una cadena de interacciones precedentes. Por ello, las biografias modernas
no son sistemas herméticamente cerrados. Estan ordenadas sobre la “autopoiesis” de una
sociedad civil (Alheit; Dausien 2000). Pero, por ello mismo, tampoco estan
absolutamente indeterminadas. No hay un bricolage (en términos de Habermas) libre de

un ser humano flexible (Sennett).
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Del concepto de biograficidad se derivan también otras consecuencias pertinentes. En
primer lugar, Alheit y Dausien han aportado andlisis, desde este armazon teérico, de como
acaece la vivencia del cuerpo (Alheit 1999¢) y la construccion social del género (Dausien,
1996: 579-592), lo que apunta al tema de las decisiones educativas que veremos mas

adelante.

En segundo lugar, la teoria de la biograficidad huye de planteamientos esencialistas en la
pregunta por la identidad, que soslayan el potencial formativo de las “vidas no vividas”
(Alheit 2002). Estas se convierten por tanto en un oportunidad de una experiencia vicaria,
cuyo aprovechamiento didéactico ya ha sido ampliamente desarrollado en muchos campos
(por ejemplo, la didactica de la literatura o del cine; sobre aprovechamiento didactico del

cine en la universidad, véase Ferrer; Hernandez 2011).

Alheit propone, en tercer lugar, la superacion de la perspectiva eficientista y la asuncion
de una economia cualitativa de la formacion (Alheit, 2004). Frente a la dacion de cuentas
habitual, la biograficidad permite hablar de “beneficios ampliados” de la formacion, lo
que queda particularmente patente en los programas universitarios para personas mayores

o en la formacion de personas adultas (Hernandez 2013).

Por ultimo, la perpectiva de los procesos biograficos de formacion reclama un cambio
metodologico que se articula con la investigacion biografica. Segin W. Marotzki y Alheit
(2002), mientras que la investigacion cuantitativa sobre educacion establece correlaciones
estadisticas, la investigacion cualitativa presenta conceptos de ensefianza y aprendizaje
mas complejos, que se realizan en el contexto de las biografias y los entornos de los
participantes, es decir, “en el curso de la vida”. El desarrollo de la investigacion
cualitativa desde comienzos de los afios ochenta ha supuesto una reorientacion de la
reflexion metodologica y la aplicacion de nuevos métodos (técnicas de entrevista,
procedimientos etnograficos, grounded theory o muestreo tedrico, métodos
documentales, etc.) (cf. Alheit; Dausien 2009). En sintesis, se trata de la reconstruccion

de historias de vida.

Ivor Goodson ha desarrollado un ambicioso proyecto, coincidente con la orientacion
expuesta, sobre “aprendizaje narrativo” (Goodson 2006). El proyecto, denominado
Learning Lives y realizado por las universidades de Brighton, Exeter, Leeds y Stirling, es
un estudio interdisciplinar que ha recogido y estudiado multiples relatos de vida y estudios
cuantitativos (unas 750 entrevistas en profundidad y un cuestionario longitudinal a 1.200
participantes). Para la comprension de estos procesos de aprendizaje ha postulado
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nociones como ‘“‘capital narrativo” (una nocién que rememora los analisis de Basil
Bernstein sobre codigos y control en la educacion) o “aprendizaje primordial” (primal
learning), aquel tipo de aprenendizaje que se desarrolla en la elaboracion y el
mantenimiento continuo de un relato de vida o de un proyecto de identitat (una especie
de competencia metanarrativa, podriamos decir). Resulta particularmente pertinente su
distincion entre relatos o narrativas de vida (/ife narratives, life stories) e historias de vida
(life history). Los primeros son los relatos de los sujetos, en tanto son producidos
mediante técnicas cualitativas de investigacion; las segundas son las narraciones de vida
elaboradas a partir de la investigacion histérica (mediante recursos documentales y la
comparacion con otros testimonios). Se pone el foco asi en los procesos y las decisiones

educativas.

3.- Las decisiones educativas

Los desarrollos basados en la biograficidad y en el aprendizaje narrativo de la teoria
constructivista del aprendizaje han conducido también al intento de elaborar una teoria
de las decisiones educativas o formativas. En definitiva, los procesos educativos pueden
concebirse como “decisiones” en el curso de la vida. Esta teoria se basa en un buen arsenal
de historias de vida, algunas de las cuales han sido elaboradas en articulos y libros
cientificos (como, por ejemplo, la de Gisela K. en Alheit 2002, la de Sabina en Dausien
2013, la de Atenea en Apitzsch; Souti 2015). En sintesis, la teorizacién de las decisiones

educativas (siguiendo a Dausien 2013) aporta elementos como los siguientes.

En primer lugar, reclama la atencion sobre los umbrales establecidos institucionalmente,
unas transiciones que han sido definidas como “lugares de articulacion” (Maaz et al.) o
como “lugares de ruptura” (Solga). A veces también como “estaciones” (de trenes) (y
como “estaciones fantasma”, Beck). Preferimos la expresion también ferroviaria
« . - . ) .
cambios de agujas”. En estos umbrales juegan un papel muy importante las regulaciones
legales y las normas y las practicas institucionales (criterios de rendimiento,
condicionamientos externos a la educacion -—nacionalidad, lengua, estandares

intelectuales y psiquicos, etc. —), asi como también los modos de tomar decisiones
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(pruebas, términos, gate-keepers). Segtin Dausien (2013), la relacion entre la decision y
estas constricciones no se puede reducir a los modelos antagonicos de la reproduccion (ya
mencionado anteriormente, cf. Bourdieu 1966) ni al de la rational choice, revitalizado

con los diagnosticos sobre la individualizacion (Beck 1986, Beck; Giddens; Lash 1994).

En segundo lugar, frente a las concepciones habituales en nuestro entorno sobre
trayectorias educativas (que se presentan como tipos ideales de transicion, referidas
subrepticiamente a la educacion formal e, incluso, con un criterio de éxito implicito), la
posicion basada en la biograficidad aporta algunas conclusiones de su interpretacion de
las historias de vida, como, por ejemplo: a) la importancia de efectos biograficos a largo
plazo de las decisiones educativas, tal vez inesperados o cuanto menos imprevisibles
respecto de la red social de referencia, lo que sugiere también una configuracién temporal
compleja en el caso de las decisiones; b) la efectividad de ser rechazado o rechazada en
determinadas trayectorias. Esto hace patente que el movimiento biografico se dirija en
muchos casos, en palabras de Dausien (2013), mas bien a una ampliacion que a un
ascenso, mas bien a probarse a uno mismo o a una misma, al descubrimiento y al
despliegue de las propias capacidades, que a la consecucion de un estatus y a la mejora
de la situacidon socioecondmica; ¢) las decisions educativas no son meros movimientos
mecénicos, sino que precisan una legitimacion social y biografica (integracion en la
construccion narrativa de la propia historia de vida); d) ademés de por las exigencias
institucionales, las decisiones educativas estan motivadas por circunstancias y
acontecimientos biograficos, a veces de indole familiar o casual. Se puede producir
entonces un décalage entre 16gicas temporales distintas: d) como consecuencia de este
décalage, la posibilidad de los individuos de controlar los efectos a largo plazo de sus
decisiones esta muy limitada; e) por ello, la autoconstruccion no es el resultado de un
procedimiento institucional, ni de la accidén de un sujeto autonomo. La autoconstruccion

siempre tiene caracter retroactivo, pero, al mismo tiempo, prefigura acciones futuras.

En tercer lugar, por lo que respecta a la metodologia de investigacion, Dausien (2013)
propone cuatro tesis. La primera es que la investigacion de las decisiones educativas se
ha de realizar siguiendo un procedimiento reconstructivo; este procedimiento supone una

generalizacion de contenido” que viene a cuestionar la distincién micro/macro de la
investigacion. Logicamente, no hay que entender esto en términos de la vieja distincion
entre lo nomotético y lo ideografico (enunciada por los neokantianos Windelband y

Rickert), ni supone una descalificacion de las perspectivas macro ancladas en evidencias
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estadisticas. Segun nuestro modo de ver, las perspectivas macro y meso se refieren no a
la educacion de los sujetos, sino a la logica del campo educativo y a la circulacion de los
grupos sociales por €l, respectivamente. La segunda tesis es que la perspectiva biografica
corrige el situacionismo y ofrece instrumentos para captar la temporalidad de los
trayectos, con lo que se hacen visibles fendmenos como su simultaneidad o no y el cruce
de pasado y futuro en el tiempo presente. En el mismo sentido, como tesis cuarta, permite
captar el trenzado social de perspectivas y niveles de accion (la tesis del entrecruzamiento
de perspectivas también ha sido formulada por Arnold). Por ultimo, como quinta tesis,
Dausien insiste en que el objetivo de la reconstruccion biografica es la formacion de
teoria. Este es un asunto fundamental. No hay, como pretendia Luhmann, un déficit
tecnoldgico, sino mas bien un déficit tedrico. Aunque Dausien no la sefale (porque la da
por supuesta), hay otra consecuencia metodoldgica notable para nuestro entorno como es
la atencion a contextos educativos distintos de los centros educativos donde se imparten
los niveles generales de Educacion Infantil, Primaria y Secundaria, como es el caso del
interés por la formacion profesional y la formacidon continua (véanse los trabajos de

Munch o Arnold) o la formacion de personas adultas (Dausien 2011).

Algunas de las investigaciones realizadas por nosotros siguiendo esta perspectiva (Villar;
Hernandez 2011; Villar; Obiol, 2013; Villar et al. 2013) permiten ratificar su gran
potencialidad para la perspectiva de género. También el factor de clase presenta una
complejidad alejada del reduccionismo mecanicista, pero no por ello resulta inefectivo.
La logica de las decisiones se puede representar no tanto con una logica arborea cerrada,
cuanto mediante una logica fuzzy, en las que las decisiones no solo afectan a la posibilidad

de ulteriores decisiones, sino a cOmo estas se presentan.
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