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El «paradigma biogréfico» en la investigacién educativa
The «biographical paradigm» in educational research
Peter Alheit'

Resumen

El articulo muestra el amplio rango de las concepciones que cubren las concepciones formativas orientadas biograficamente: la amplitud de los
planteamientos va desde intervenciones terapéuticas individuales hasta el compromiso sociopolitico, desde temas clasicos de la formacién con-
tinua de indole general y sociocultural hasta las nuevas cuestiones de formacion continua profesional y politica. Por lo tanto, la orientacion de
la biogtafia en la formacion de personas (adultas) puede considerarse como una especie de «paradigma oculto» que, ademds, sugiere un cambio
gradual en las disposiciones de los profesionales.
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Abstract

The article shows the wide range of conceptions that cover the biographical orientated formative conceptions: the amplitude of the expositions
goes from individual therapeutic interventions to the sociopolitical compromise, from classic subjects of the continuous training of general and
sociocultural nature to the new questions of continuous, professional, and political formation. Therefore, the orientation of biography in the
formation of people (adults) can be considered as a kind of «hidden paradigm» that, in addition, suggests a gradual change in the dispositions

of professionals.
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Peter Alheit. El «paradigma biogréfico»
en la investigacién educativa

1. Introduccién

Las biografias se pueden interpretar, por un lado, como ordenaciones secuenciales de patrones predefi-
nidos socialmente, que no se pueden cambiar arbitrariamente. Aqui radica el aspecto estructural de lo bio-
grafico. Por ello, el constructo plausible de una «institucionalizacién» que tenga lugar en el proceso de
la modernidad tiene probablemente que ser precisado todavia con vistas al proceso de erosién actual®.
También la elaboracion de estructuras biograficas con un alcance menor, como las «estructuras procesuales
del curso de vida» de Schiitze siguen siendo un desideratum significativo. Por otro lado, las biografias no se
pueden aprehender si se ignora la dimension de la accion emergente, del empefio®, lo individual en el proceso

biografico.

Sin embargo, esta doble perspectiva no se tiene que presentar como una interacciéon armonica de dos
planos: la dimensién de la accion emergente y la dimension de la estructura, la perspectiva del objeto y la
del sujeto, que no «encajan» inmediatamente una con otra. Entre ellas existe una tension dialéctica que,
en primer lugar, permite la subjetividad. Una accion biografica se orienta segun patrones que presentan
cursos prescritos socialmente, esta sefializada por ellos y no puede escapar a sus coerciones, y no solo
en su ejecucion posterior. No reproduce meramente determinadas condiciones estructurales sociales en
el plano individual, «sino que tiene siempre también el caracter de un esbozo abierto» (Kohli, 1985: 21).
Las experiencias y los patrones de acciéon que se adquieren en el curso de una biograffa no se acumulan
simplemente de un modo cuantitativo. Hay saltos cualitativos, rupturas, replanteamientos sorprendentes,
momentos de acciéon emergente y autonomia. Y precisamente esta ambigiiedad hace que el fendmeno
social biografia sea, desde la perspectiva de la estrategia conceptual, tan interesante. No solo el rendimiento
teorico de la sociologia o de la pedagogia (como, por ejemplo, en los casos de los diferentes conceptos de
identidad o de socializacién), sino la experiencia vivida de lo biografico mismo crea la tensioén productiva

de la perspectiva del objeto y la del sujeto, que es importante para las cuestiones pedagogicas.

De un modo asombroso, esta dialéctica se encuentra ya en un texto clasico de la pedagogfa. Friedrich
Schleiermacher, en sus Lecciones de 1826, determina como la meta de la educaciéon una tarea doble: «a
saber, capacitar para la comunidad y el desarrollo de la peculiaridad personal» (Schleiermacher, 1957: 66)
—en expresion mas moderna: ejercitarse en las estructuras y la apertura al curso de vida personal—. En un
sentido muy abstracto, esta doble opcion es ciertamente una trivialidad de la teorizacion pedagogica. Si
se siguen, por el contrario, las tradiciones historicas de las ciencias de la educaciéon (no solo en Alema-
nia) con pretension critica, entonces resulta claro que esta dialéctica no sirvié de ninguna manera a una
formacion conceptual. Las teorfas pedagdgicas clasicas hipostasiaron no solo el despliegue del individuo
desprendido de las condiciones estructurales y allanaron el camino para el «desarrollo de la peculiaridad
personal», en el mejor de los casos para los socialmente privilegiados®. El «empoderamiento de la comu-
nidad» al precio de la peculiaridad personal ha producido en los dos ultimos siglos una serie de ejemplos
disuasivos (cf. como ejemplo Gamm 1984). E incluso la defensa del sujeto contra su instrumentalizacion,
reclamada en las teorfas criticas de la formacion con conceptos como «emancipaciény, «responsabilidad»

2 Tenemos que preguntarnos si, en este punto, el modelo «institucional» sigue siendo todavia el mds certero o si no resultaran mas adecuados otros, como, por ejem-
plo, el concepto de Glen Elder de «#ransition» (Elder, 1985).

3 Alheit utiliza la palabra Eigensinn, que juega un papel importante en su teotfa y en las elaboraciones de Bettina Dausien, y no tiene un equivalente exacto en castella-
no. La palabra alemana se forma con Sinn «sentidon y eigen «propion; literalmente es «sentido propio». Se suele traducir al castellano por «obstinaciény, que procede
del latin obstantio, que seria la accién de «estar de pie, frente a algon, contra lo cual se persevera con terquedad. Pero «obstinacién» o «terquedad» tienen un significado
negativo ausente en la etimologfa alemana, por lo que hemos preferido el término «empefior. La construccién de toda biografia y cualquier proceso formativo

requieren que el sujeto se empefie, que persevere en su sentido propio, el del sujeto. (N. #7ad.)

4 Véase la adecuada critica de Theodor Schulze (1985: 29 y s.).
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o «autodeterminaciony, mantiene una distancia voluntaria con los individuos concretos (cf. Schulze, 1985:

30).

La importancia reciente del término «biografia», también en los contextos de las ciencias de la educa-
cion, sin embargo, parece tener que ver menos con la reflexion critica sobre las tradiciones de la teoria
de la educacion de los ultimos dos siglos, que con fendmenos sintomaticos de la época: los individuos
tienen que producir hoy en dfa —evidentemente mas que nunca— el equilibrio entre las exigencias objetivas
y las peculiaridades subjetivas. El «empoderamiento de la comunidad» y el «desarrollo de la peculiaridad
individual» ya no resultan apenas integrables. En este punto, la biograffa misma se pone en el foco de
atencion. Los portadores de las biografias «deben aprender, bajo pena de ruptura de su personalidad o de
un prejuicio social permanente, a vincular por ellos mismos diferentes campos de experiencia y de accion
[...] Deben igualmente saber equilibrar por ellos mismos las demandas y las exigencias aparentemente in-
compatibles de espacios sociales, de instituciones y dominios de la vida mualtiples y contradictorios entre
ellos, a fin de poder vivirlos en lo cotidiano. Los imperativos de la integracion social refuerzan ain mas
esta tendencia: es a los individuos en cuanto tales, y no a los grupos sociales primarios, a los que compete
la tarea de vincular y coordinar sus acciones y aquello que pueden pretender en su vida [...] O los indi-
viduos crean por ellos mismos la socialidad o resultan amenazados de quedar al margen y de aislamiento

socialy. (Korber, 1989: 139).

Este inusualmente agudo diagnoéstico de la época lleva a consecuencias respecto de la teorfa de la for-
macion. Con la «tesis de la individualizacion» (Beck, 1986: 205 y ss.)’ —por cierto, bastante controvertida
desde un punto de vista empirico— ha obtenido también una etiqueta de efecto publicitario. Parece plausi-
ble vincular la importancia creciente del tema biografico en la pedagogia con este importante diagnéstico
de la actualidad. Sin duda, este sintoma de la época no garantiza ninguna teoria convincente. Y, de hecho,
no generd un concepto consistente de «pedagogia biograficar, aunque si una serie de planteamientos mas
o menos elaborados, que vale la pena considerar con mas detalle. En aras de la claridad, a continuacién

se distinguiran y se analizaran criticamente seis planteamientos®:
« El «planteamiento antropoldgicon,
o El «planteamiento compensatorion,
o El «planteamiento autobiografico,
o El «planteamiento historicon,
o El «planteamiento interculturaly,

o El «planteamiento emancipatorio.

2. El «planteamiento antropolégico»

Con esta etiqueta se vincula la «teorfa educativa biografica» mas elaborada y mas establecida en el ambito

lingtistico aleman, la concepcion de Werner Loch y sus discipulos (resulta representativo Spanhel (ed.)

w

En el ambito macrosociolégico, esta tesis todavia parece extraordinariamente especulativa. La «indole estructural de la desigualdad social» —la efectividad del estrato,
la clase, la adscripcion étnica, el género, etc.— (Kohli, 1989: 266) no ha retrocedido significativamente. Por el contrario, hay modificaciones incuestionables en el

ambito microsocial.

6 Ciertamente, esta diferenciacion no es arbitraria e incluso las denominaciones elegidas tienen una gran afinidad con la manera como se presentan a si mismos los
planteamientos concretos, que incluso se presentan con una pretension sistemdtica y siguen una cierta «dramaturgia» en sus modos de exposicion. Esto significa

que la diferenciacién ni reclama completud, ni excluye una sistematica que se puede contrastar.
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1988). Loch enlazo en su obra principal Lebenstanf und Erziehung [Curso de vida y educacion] (1979) con
la tradicién de las pedagogia de las ciencias del espiritu, en particular con Dilthey (Loch, 1979: 121 y ss.)
y amplio el vitalismo pedagdgico en aspectos fenomenoldgicos y de teoria del lenguaje (Loch, 1981: 37 y
ss.). La intencion de este disefio tedrico es demostrar «que el individuo humano que ha llegado al mundo
tiene que desarrollar en el curso de su vida una serie de capacidades, y normalmente puede desarrollatlas,
que se pueden exponer como una serie significativa y necesariamente antropoldgica de etapa de capaci-
dad» (Loch, 1981: 33). Loch caracteriza estas capacidades, que recuerdan’ un teorema clasico de etapas de
la pedagogia y la psicologia del desarrollo, como «competencias curriculares». Sin embargo, el concepto
curricular tiene aqui poco en comun con los modelos tecnocraticos del curriculum. Mas bien se refiere
explicitamente a aquel curriculum vitae que ya en Comenio debia de garantizar la completud del proceso

educativo.

Loch adopta una «serie de etapas de habilidades» que cada ser humano tiene que atravesar para poder
superar determinadas «situaciones curriculares» (es decir, situaciones del curso de la vida) (Loch, 1981: 41
y ss.). En el caso de una sincronizacion deficiente de las competencias curriculares y las situaciones curti-
culares, se producen «entorpecimientos del aprendizaje». En este punto, la educacion se vuelve relevante.
Ella intenta, comenzando con la atencién materna, contrarrestar el entorpecimiento del aprendizaje con
una «ayuda para el aprendizaje». En el transcurso de la biografia pueden darse «conflictos curriculares»
muy diversos, incluso fricciones entre competencias y situaciones, a lo que reaccionan los denominados
«patrones curriculares de educaciéon». En este proceso puede desplegarse aquel esquema que Loch, en su

«modelo egolégico de educaciony, denomina la «eruz de la educaciony (1981: 46):

(Curricular)
Patrén educativo
(Ayudas del aprendizaje)

(Curriculares) (Curriculares)
Competencias Situaciones
Capacidades de aprendizaje Tareas de aprendizaje
p p / p /

Conflicto (curricular)
(Entorpecimientos del aprendizaje)

La claridad de este esquema también indica sus limitaciones. La consistencia de la teorfa de la edu-
cacion biografica de Loch se debe al recurso ahistorico a constantes antropolégicas. Es cierto que, por
ejemplo, Spanhel hace honor al concepto de Loch a la luz de las crisis actuales de la modernidad (1988: 7
y ss.). Sin embargo, esto no puede llenar el vacio socio-tedrico de la teorfa. La «presion de biografizacion»
que pesa sobre los individuos en las sociedades modernas tardfas (véase Fuchs, 1983: 366) no puede eli-
minarse con «competencias curriculares» ahistoricas. Los desarrollos biograficos se modifican con las «ta-
reas de aprendizaje» histéricamente modificadas. En el contexto de las biografias concretas, la estructura

y la accién emergente no constituyen una «armonia preestablecida», sino un campo de tensiéon que influye

7 Por ello, resulta sorprendente que Loch se refiera de manera sumamente escasa al estructuralismo genético de Piaget.
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y altera la biograffa. I.a concepcion de Lochs es interesante porque logra de manera convincente vincular
la cuestion biografica con las teorfas pedagdgicas (véase Kaltschmid ,1988: 106 y ss.). Para la practica for-
mativa, por otro lado, su valor de utilidad es escaso®, puesto que no proporciona respuestas convincentes

a las crisis sociales actuales y a las consecuencias de la modernizacion que intervienen en las biografias.

3. El «planteamiento compensatorio»

Precisamente esto, sin embargo, es lo que reclaman las concepciones que se han especializado en si-
tuaciones de crisis biograficas. Parece justificado caracterizarlas con el término genérico «compensatorias»
porque, al menos indirectamente, estan relacionado con el tratamiento de situaciones problematicas en
la educacion de adultos y la eliminaciéon de dificultades en los procesos formativos. Un paradigma que
parece particularmente prometedor para acceder a las crisis biograficas es la concepcion de eritical life events
(Filipp (ed) 1981). La identificacién de tales eventos con valor tematizador no es aparentemente proble-
matica (cf. Breloer, 1984; Siebert, 1984; Kade, 1985). Coinciden con situaciones de riesgo, especialmente
en los pasajes de estatus social, p. ¢j., en la transicion del sistema educativo al sistema laboral educacion al

del empleo, en el reingreso en la profesion o en el umbral de la jubilacion.

La plausibilidad aparente de este acceso pedagogico a la biografia se torna problematica en una consi-
deracion mas detallada. El fenémeno de los mismos «eventos criticos de la vida» y en particular el modo
y manera en que se procesan individualmente en absoluto son tan claros como sugieren las «listas de
eventos». Dejando de lado los pasajes de estatus sociales, relativamente estandarizados, cualquier cantidad
de eventos puede convertirse en ¢ritical life events desde un punto de vista individual. Esto va desde una
vergiienza embarazosa sobre el nacimiento del primer hijo hasta el accidente automovilistico trascenden-
tal. El problema no es en primera instancia la multiplicidad teéricamente concebible de las constelaciones
de eventos, sino el hecho de que cada evento puede tener consecuencias completamente diferentes en
diferentes biograffas. Asi, mientras que el nacimiento de un nifio en el curso de vida de una mujer joven
orientada profesionalmente puede causar una revision del plan de vida dramatica y ser solo introducida
con una gran resistencia interna, en la biografia de unos «padres tardios» en una situacién acomodada, por

el contrario, puede representar el descubrimiento de una vida satisfactoria apenas esperada.

Los eventos vitales criticos alcanzan a todas las formas especificas de acumulacion de experiencia
biografica y a las estructuras actualmente dominantes de los procesos del curso de vida (Schiitze, 1981;
1984). Son de una importancia extraordinaria si afectan a las biografias en una fase caracterizada por una
gran autonomia de accién del sujeto de la biografia, o si ingresan en fases de la vida caracterizadas por
una pérdida del control biografico y complicaciones semejantes en las trayectorias (Schitze, 1981: 88 y
ss.; Alheit 1984a, parte 11, 37 y ss.). Su superacion también depende del entorno del mundo de la vida del
actor biografico, de la funcionalidad del medio familiar o social al que pertenece’. Esto significa que no es
el evento en si mismo lo decisivo, sino la biografia a la que afecta. Para utilizar la concepcion del eritical-life-
event de una manera pedagdégicamente fundada se precisan o bien sélidas experiencias empiricas con los
decursos biograficos de ciertos grupos de destinatarios o bien una teorfa marco biografica convincente,
en la que la ambivalencia de los acontecimientos criticos de la vida pueda incluso incorporarse de manera

significativa.

8  En este punto, las referencias a los estudios de Kohlberg (por ejemplo, Lempert, 1990; Hoff, 1990) serfan mucho mas interesantes, también para una formacioén
continua orientada biogrificamente.

9 Cf. en este punto también las objeciones criticas en la obra de Siebert 1985: 44 y s.
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ILa pedagoga de discapacitados Erika Schuchardt ha emprendido con su analisis de las biograffas de
discapacidad un intento de esbozar, mediante un ejemplo expuesto de manera comparativa, el proceso de
un «tratamiento de la crisis» gradual de una eritical life event relevante para los pacientes y sus cuidadores'’.
Con ello logra crear una teorfa del aprendizaje de la aceptacion, fundamentada empiricamente, en el caso
de las personas discapacitadas y conseguir un logro (o recuperarlo) de autonomia de acciéon. El proceso
de aprendizaje desde la realizaciéon cognitiva, pasando por la aceptaciéon emocional, hasta la participacion
activa se puede fundamentar de manera tan plausible porque al mismo tiempo se puede describir como
un «proceso de curaciony. La intervenciéon compensatorio-pedagogica se orienta segun el paradigma te-
rapéutico. Sin embargo, con la generalizacién de este modelo para la educacion de adultos (Schuchardt,
1993) se genera el dilema de una difusién de los conceptos «terapiay, «investigacion» y «formacion». Schu-
chardt aboga enfaticamente por una superacion de la separacion. El umbral entre el «aprendizaje» y la
«curaciony se convierte asi en una problematica zona gris. Una «formacion de personas adultas orientada
biograficamente» desaparece, por asi decirlo, detras de una configuracion terapéutica que se extiende en

exceso hasta la pérdida de sus contornos.

Algunos educadores de adultos muestran también tendencias similares'' cuando se refieren al con-
cepto de terapia «amplio» de la llamada «sociologfa clinica» de Ulrich Oevermann (Oevermann, 1981).
Los empujes continuos de la modernizacién hacen que, después de su aceptacion, la adquisicion de un
sentido personal se convierta en un problema fundamental. El sentido se adquiere cada vez menos por la
participacion incuestionada de los individuos en la cultura y la sociedad; su generacion queda en manos
de los sujetos a los que estructuralmente se les exige demasiado. En este proceso, no se generan déficits
de integridad de manera exclusivamente «patologica», sino también de un modo «normal». La exigencia de
una accion cuasiterapéutica de instancias profesionales de tratamiento de los problemas aumenta dras-
ticamente. Y no solo se refiere a la cura de «patologias» en el sentido clinico. La educaciéon de adultos

también asume funciones «terapéuticas» (Koring, 1987).

Detras de este constructo de legitimacion tedrico-profesional inicialmente comprensible, hay, sin em-
bargo, aporias que hay que tomar en serio. Por ello, en este punto debe ser replanteada la objecion radical
del analisis del discurso (post)estructuralista: el tratamiento profesional de los déficits de significado «mo-
dernos» solo aceleraria el proceso de decadencia de los recursos de sentido tradicionales (por ejemplo,
Foucault, 1971; 1974). Para la educaciéon de adultos, es mas importante sefialar que una unzversalizacion
de los déficits de integridad o de identidad pone en riesgo de perder el concreto establecimiento de ob-
jetivos de la accion cuasiterapéutica. Déficits de sentido subjetivo generados socialmente no pueden ser
manejados individualmente; «la pérdida de mundos sociales significativamente integrados no solo afecta
al “cliente”, sino también al profesional que se convierte él mismo en “cliente”» (Gildemeister & Robert,
1986). No resulta muy comprensible por qué deben escapar al proceso cuasiterapéutico de pérdida de
sentido y, por esta razon, las interpretaciones representativas de las personas que estan en la practica pro-

fesional de la formacion estan estructuralmente menos dafiadas que las de la gente comun.

Ante todo, parece sintomatico que la suposicion de las crisis de identidad como una situacién normal
haya revelado hace mucho tiempo la autonomia de la dimension biografica. Pero nuestras vidas no con-

sisten solo en autointerpretaciones fallidas o exitosas, sino también tenemos que lidiar con una cadena de

10 Cf. el «modelo en fases en espiral» desarrollado por esta autora en: Schuchardt, 1980: 113.

11 En este punto debe hacerse referencia, en particular, al trabajo de Schmitz (1983, 1984) y Koring (1987).
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eventos que nos ocurren. Ciertamente, hay que encajar cada vivencia en nuestro edificio experiencial, y
eso significa también: ser subjetivamente «interpretador, pero sigue siendo parte de una historia recorda-
ble de manera narrativa que, junto con otras experiencias, constituye el caracter especifico de nuestras vi-
das. Este potencial emergente de la biografia es subestimado cuando los cursos de vida son considerados
solo ala luz de los déficits de integridad resarcibles cuasi-terapéuticamente (cf. Alheit, 1988). Los plantea-
mientos compensatorios de la educacion de adultos orientada a la biografia permanecen encadenados a
una «construcciéon de normalidad» artificial. Conciben los procesos de aprendizaje sustancialmente como
procesos de adaptacion dirigidos. La subjetividad como un potencial emergente para la accioén, que podria
contrarrestar activamente los procesos sociales de deterioro, ya no esta en el campo de vision. La biogra-
fia es concebida —al menos en el caso de las mas dafiadas— como el resultado de desarrollos «modernosy,
ya 10 como un proceso auténtico de transicién, mas como una «trespuestay individual a los desafios de la

modernidad tardia.

4. El «planteamiento autobiogrdfico»

Al menos en su pretension, esta opcion esta conectada con concepciones que se basan en recuerdos au-
tobiograficos. La variante metédicamente mas avanzada de tal planteamiento, que ha sido probada en la
educacion de adultos de multiples maneras, especialmente en los Estados Unidos, es sin duda la técnica
de la «guided autobiography», desarrollada por James E. Birren (Birren & Hedlund, 1987; Mader, 1987)"
Una caracteristica esencial de esta propuesta es una «topical approach», una reconstruccion fezziticamente
guiada de la biograffa. Con la ayuda de un numero limitado de temas «generativos» (por ejemplo, «fami-
lia», «muertey, «cuerpoy, «dinerow, «tiempow, etc.), las experiencias autobiograficas son recordadas escritas,
intercambiadas y procesadas, primero individualmente en un periodo mas largo y después en pequefios

grupos y en discusiones plenarias (cf. Mader 1987, :6 y ss.).

A diferencia de las concepciones debatidas hasta ahora de la formacion (de personas adultas) orien-
tada biograficamente, no solo se pone en el centro expresamente la perspectiva formativa; el procedimiento
metodico y los principios didicticos también son transparentes y estan bien fundamentados®: cada fema
se toma en serio y constituye una unidad de aprendizaje en si misma («elemento temético»)'®. Los des-
tinatarios son animados a poner por escrito sus pensamientos sobre el tema respectivo de forma concisa
(«elemento escritor), un procedimiento que contribuye a la objetivacion de la experiencia individual y
promueve un ulterior principio didactico, a saber, la obligaciin de reflexion de cada individuo («elemento
singular-reflexivoy). Este confrontacion individual se complementa con el zntercambio de recuerdos auto-
biograficos singulares con otras personas en un grupo pequefio («elemento de comunicacion socialy). El
objetivo final es el intento de una generalizacion tan formativa como sea posible de una experiencia de vida

personal («elemento metaférico).

A pesar de que la aproximacion a la autobiografia resulte tan plausible metédicamente y exitosa evi-
dentemente en la practica, la concepcion de Birren plantea dos cuestiones esenciales no criticadas hasta

ahora. También el zopical approach —y con ello la concepcion del eritical-life-event empleada— supone un acce-

12 Ta concepcion de Birren se sitia en el contexto de su investigacién sobre el envejecimiento (de manera representativa: Schroots y Birren, 1988) y se refiere a un
campo de trabajo nuevo y en expansion de la educacion de adultos: la temidtica del envejecimiento y el aprendizaje, un campo de problemas que indudablemente

marca la tendencia que se reforzard en la orientacion biografica temas y métodos (cf. Mader, 1987).

13 Cf. sobre ello, una descripcién detallada en Mader 1987: 13-21.

14 Sin embargo, se debe enfatizar una vez més que estos no son temas arbitratios, sino «existenciales». El envejecimiento, la sexualidad, la muerte, etc. son cuestiones

que nadie puede soslayar, y para las cuales inevitablemente debemos desarrollar una referencia autobiografica (Mader, 1987).
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so cuasi «digital» a la biograffa. Ello implica implicitamente que cada biografia esta constituida por «topoi»
existenciales de una dignidad casi antropoldgica. Es dificil negar que temas como la familia, el envejeci-
miento, la sexualidad o la muerte pertenecen al inventario de la vida humana. No cambian con las modas.
Y, sin embargo, esta constatacion es vigente solo en un nivel de abstraccion supremo. Precisamente la dra-
matica disminucién de las fuentes de significado en el curso de los procesos de modernizacion actuales
ha alcanzado ya el horizonte de asociaciéon metaférica de tales «universales» culturales: lo que significan
biograficamente en realidad la «familia», el «sexo» el «dinero» o la «muerte» depende de la pluralizacion y
la etnicizacion de los mundos de vida y de los estilos de vida, asi como también ciertamente de los marcos
sociales de la biograffa. Un discurso exitoso sobre tales #gpo7, como al que aspira la guided autobiography,
depende de la proximidad del espacio social. Y esto esta postulado de manera indudablemente irreflexiva en la
disposicion de la esta concepcion. El «elemento escritor como competencia esencial de la objetivacion de
la experiencia autobiogrifica es altamente selectivo desde la perspectiva social. El oculto efecto creaming”
de la concepcion deja aqui su huella de manera mas clara. Con la guided antobiography, que por supuesto
esta disefiada como un proceso de aprendizaje, no como una intervencion terapéutica, también acaece la

estabilizacion (tipica de la clase media) de las expectativas biograficas de la normalidad.

ILa segunda afinidad con los enfoques compensatorios consiste en la preferencia de las reconstrucciones
biograficas interpretativas. Lo «tematicon, lo «escritoy, y también el «elemento metaférico» fuerzan el discur-
so orientado biograficamente sobre las estructuras de significado de wayor predicamento de la autobiografia:
sobre evaluaciones de los #gpo7 o condensaciones metaforicas. Al hacerlo, inevitablemente se vuelve sobre
la referencia a eventos o acciones de la vivencia biografica, que permanecen vivas en las recapitulaciones
narrativas (cf., Schutze, 1984; Alheit, 1984a). También aqui esta fuera de toda duda que la interpretacion
retrospectiva de la autobiograffa puede ser extraordinariamente efectiva para los procesos de aprendizaje
de las personas adultas. Tales «imagenes vitales» garantizan la continuidad y consistencia de la propia vida.
Sin embargo, existe el peligro de que se conviertan en meras usiones vitales, que la interpretacion retros-
pectiva se desacople de las estructuras procesuales del curso de la vida y la «biografia» pierda también su
dimension de accion emergente'. La guided antobiography puede ciertamente estimular la discusion de las

construcciones de la vida; la accion biografica, por el contrario, influye en ella en todo caso indirectamente.

El plano de la accion autobiografica fue objeto de interés en un proyecto en ciencias de la educacion en el
que tomo parte un grupo de destacados pedagogos de la Universidad de Bielefeld en Alemania (cf. como
ejemplo: Baacke & Schulze (eds.) 1979, 1985). Aunque trabajé expresamente de manera interdisciplinar
(Baacke, 1985), su preocupacion especifica fue, sin duda, la «investigacion biografica pedagigican. Con ello
se tratarfa de una reconstruccion y una ampliacién de los instrumentos de las ciencias de la educacion
sobre diversas formas de autotematizacién y autoexposicion de la biografia propia (Baacke, 1985: 12y
ss.; Schulze, 1985: 31 ss.). «De las historias» debe aprenderse (Baacke y Schulze (eds.) 1979), porque las
historias estan cerca de la accién y de los acontecimientos y pueden transformar las ideas abstractas en

procesos educativos practicos (Baacke, 1985: 13).

En este sentido concreto, aprendizaje autobiografico significa el descubrimiento del paisaje «biogra-
tian, que ha superado la identidad del yo que hasta entonces permanecia incuestionable, tal vez de manera

ingenua, o que se ha tornado temporalmente problematica: distintas historias experienciales, la peculiari-

15 El efecto creaming se refiere en este caso a una seleccién subrepticia de los participantes a partir de la practica de la escritura autobiografica. [N. trad.]

16  Cf. aqui la critica provocativa en el polémico ensayo de Pierre Bourdieu La ilusiin biogrdfica (1990).
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dad de los mundos de vida circundantes, rupturas y transiciones, situaciones y constalaciones como punto
de partida de los desarrollos, caminos y vias de sentido unico, proyectos de futuro (Schulze, 1985: 42 y
ss.). El caradcter auténomo de este enfoque consiste en que la biografia es considerada como un proceso
multifacético y no solo como un resultado. El objetivo no es principalmente la interpretacion de la histo-
ria de la vida, sino mads bien su reconstruccion. Esta concepcion se aproxima, aunque no ciertamente en lo
metddico, al nivel de la guided antobiography. Tiene mas bien caracter programatico. Sin embargo, podria ser
un interesante complemento a la aproximacion de James E. Birren: lo particular de la biografia individual
no se ha de observar solo en la Jistoria de vida como una especifica «estructuracion tematica» (Thomae,

1968: 329 y ss.), sino en las bistorias de vida en cuanto recordables narrativamente.

Este alegato de una «pedagogia narrativa» tiene ciertamente un trasfondo teérico: Con mucho, la ma-
yor parte de nuestras acciones que son biograficamente significativas no tiene un marco de orientacién de
alcance biografico general, sino mas bien una especie de «concepto secular del “mundo” en el sentido del
mundo cotidiano o del mundo de vida» (Habermas, 1981, II: 206). Este concepcién no requiere interpre-
taciones altamente predictivas, pero presupone que podemos ubicarnos en espacios sociales especificos
y reconocer una relacion con los tiempos histéricos en los que vivimos. Ambas cosas ocurren cuando
nos volvemos a nuestra propia historia con un interés narrativo. «lLa practica narrativa [...] sirve no solo
a las necesidades triviales de comprension de las personas con las que nos relacionamos, con las que
tenemos que coordinar el trabajo conjunto; también tiene una funcién para la autocomprension de las
personas que necesitan objetivar su adscripcion al mundo de la vida al que pertenecen en su papel actual
como participantes en la comunicacion. Es decir, solo pueden constituir una identidad personal cuando
reconocen que la secuencia de sus propias acciones proporciona una historia de vida que se puede expo-
ner de manera narrativa, y solo pueden formar una identidad social cuando reconocen que, mas alla de
la participacion en las interacciones, mantienen su adscripcion a los grupos sociales y, con ello, que estan
enredados en la historia que se puede exponer de manera narrativa de los grupos sociales. Los colectivos
conservan su identidad solo en la medida en que las ideas que las personas que pertenecen a los grupos
hacen de su mundo de la vida se superponen lo suficiente y se condensan en convicciones de fondo no
problematicas». (Habermas, 1981, II: 200).

Para la pedagogia, estas consideraciones tedricas tienen consecuencias. Obviamente, el desarrollo de la
identidad personal se basa menos en la oferta de las identidades «representativasy que en la recapitulacion
narrativa de la propia vivencia autobiografica. Esta no consiste en una ingenuamente enfatica valorizacion
de la narracion en los procesos de aprendizaje biograficos, sino en ¢/ significado estructural de la narratividad
para ilustracion de la accion biografica: «En la gramatica de las narraciones se puede leer como nosotros
identificamos y describimos los estados y eventos que se producen en un mundo de vida; cémo conectanos
y secuenciamos las interacciones de los miembros de los grupos desde espacios sociales y épocas historicas
hasta unidades complejas; como explicamos las acciones de los individuos y los eventos que les suceden,
cémo explicamos las acciones de los colectivos y los destinos que soportan desde la perspectiva de la ma-
nera como hacen frente a las situaciones. Con la forma del relato elegimos una perspectiva que nos obliga
«gramaticamente» a tomar como fundamento de la descripcién un concepto cotidiano del mundo de vida
en cuanto sistema de referencia cognitivor (Habermas, 1981, II: 207). Precisamente nuestro saber biografico
intuitivo —aquella «gramatica de narrativas»— dispone, por tanto, de contextos de referencia que pueden
ser explicados en el proceso pedagogico. Al hacerlo, no solo comenzamos a comprendernos a nosotros

mismos, sino también a comprender mejor las condiciones de reproducciéon de nuestro mundo de vida.
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Aumentamos nuestra autonomia de accion biografica. —Parece estimulante combinar estas consideracio-

nes sobre la narratividad autobiografica con las experiencias metodicas de la guzded autobiography—.

5. El «planteamiento histérico»

La gramatica de las narraciones «entrelaza» a los individuos, como bien formula Habermas (1981, II:
200), también en la «historia de colectivos». El recurso autobiografico necesariamente toca el aspecto
de la identidad social. De las narraciones biograficas no aprendemos tnicamente para nosotros mismos
y para los mundos a los que pertenecemos; adquitimos ideas sobre la cultura, la sociedad y la historia'’.
Por lo tanto, tiene sentido analizar en este contexto aquellas aproximaciones que desean iniciar procesos

de aprendizaje con una referencia explicita a la «historia oral» (cf., por ejemplo, Glinther ez a/., 1985).

En tales concepciones, sin embargo, la relacion entre el aprendizaje y la vida no esta asociada direc-
tamente, sino con una interesante refraccion: mediante las historias de vida, la Aisforia debe hacer mas
trasparentes las estructuras sociales y abstractas en las constelaciones individuales. I.a ocasion para este
modo de ver suele ser un argumento bastante didactico: «Uno ya no se pone facilmente en el lugar del
pupilo de Dios o del espiritu del mundo; es mas dificil ponerse en la posicion de los poderosos y analizar
los problemas sociales desde arriba como cuestiones de orden, dominacién o integraciéon. Comenzamos,
mas bien, a interesarnos por nosotros mismos y por el origen de nuestras propias condiciones de vida,
modos de comportamiento, patrones interpretativos y posibilidades de accién: ;Como se han inscrito,
por ejemplo, las normas de rendimiento en nuestros cuerpos? sQué relaciones de trabajo y propiedad han
producido qué constelaciones familiares? ¢Qué cambios en el comportamiento y en el pensamiento han
obligado al transito del campo a la ciudad? ¢Qué esperanzas ha destruido el fascismo? En esta documen-
tacion de lo cotidiano, cuya historia ya exterior solo puede ser aprovechada con imaginacion metodica, se
pregunta por la subjetividad de aquellos a quienes hemos aprendido a ver como objetos de la historia, de

acuerdo con sus experiencias, sus deseos, su fuerza de resistencia, su capacidad creativa, sus sufrimien-
tos.» (Niethammer, 1980: 9).

La biografia es en concepciones de este estilo no un /ugar de aprendizaje primario; las experiencias
biograficas resultan mas bien en contenidos formativos. Por ello, los accesos son también posibles indirec-
tamente —mas alla de las autobiograffas historicas o literarias—. Sin embargo, sigue siendo caracteristico
el contacto directo, el interrogatorio de festzgos presenciales en cuanto «historia oral» autopercibida. Aqui
se vuelven borrosas las fronteras entre la formacion politica y la «historia cotidiana» (Ludtke, (ed) 1989),
entre la formacion laboral y la «historia desde abajo» (Alheit & Wollenberg, 1982: 274 y ss.). La «biografia
pedagdgica» se convierte en el medio de formacién de la identidad social, politica y cultural. No cabe
duda de que el peligro de el «planteamiento histérico» radica en la problematica distancia de las expe-
riencias biograficas de las personas que estan aprendiendo, posiblemente incluso en la formacion de la
tradicion y la iconografia acriticas'. No obstante, esto no puede relativizar la posibilidad de que, con la
«vision historica», quede abismado un aspecto esencial del recuerdo autobiografico: la comprension de la

interconexion del propio destino con la historia de una cultura social concreta.

El principio del grav dir du star («excava donde estés parado») —presentado por el escritor sueco Sven
Lindqvist a fines de la década de los setenta en un libro inusualmente popular (Lindqvist, 1989 [1978])—

17 Aqui se puede sefialar la elevada relevancia metodolégica de la narratividad en la historiograffa, que indudablemente tiene desde la importante obra de Arthur C.
Danto, Analytical Philosophy of History (cf. sobre este asunto, de manera detallada, Rossi (ed.) 1987).

18  Para una exposicion detallada de la critica a este riesgo, cf. Alheit & Dausien, 1990
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ha llevado a uno de los mayores movimientos de educacion laica en Europa. Solo en Suecia estan acti-
vos casi 10.000 circulos de estudio (Dammeyer, 1989: 293 y s.). Y una parte considerable de su trabajo
consiste en investigaciones de historia oral. L.a motivacion de las personas que estan aprendiendo serfa la
conviccion de que «el futuro... comenzé ayer» y de que se entienderfan a s{ mismos y a sus propias vidas

solo si comprenden su pasado.

Ciertamente, parece justificado en concepciones equiparables la cuestion de si puede discutirse todavia
con sentido de la formacion (de personas adultas) orientada biogrificamente. Por otro lado, esta puntualiza-
ci6n también se puede invertir radicalmente: spodemos tener «hecha», en sentido practico, una historia
que esta en gran parte usurpada por las interpretaciones de poderosas organizaciones y grupos de interés,
que incluso se superponen (ya en Benjamin, 1965), y en general si seguimos la via de prescindir de los
seres humanos —aunque «no por propia voluntad»— (Marx/Luxemburg)? :No es inevitable el «desvio» por
las historias de vida concretas si queremos entender el pasado? Serfan comprensibles, por ejemplo, el trau-
ma de la Guerra de Vietnam para la sociedad de los Estados Unidos o las experiencias contradictorias de
la «reunificacién» en Alemania? —Los procesos de aprendizaje orientados a la biografia parecen fertilizar

no solo la pedagogia sino también la historiografia misma—.

6. El «planteamiento intercultural»

El hecho de que la ilustracion del saber biografico produzca referencias extraordinariamente cercanas a
los desarrollos en la sociedad como un todo puede ser corroborado por otro concepto pedagogico. La
percepcion de la «extranjeridady de las personas migrantes como problema social o, a la inversa, el redes-
cubrimiento de la «etnicidad» como proteccion de su estabilidad psicolégica (ya en Klemm, 1985) han
hecho que los procesos educativos orientados biograficamente sean inusualmente populares en la llamada

«educacion interculturaly.!’

No obstante, la concepcion basica de esta aproximacion es tan simple como problematica. Se basa
en una «hipoétesis de la diferenciacion de la modernidad» (Bukow & Llaryora, 1988): migrantes pasan su
biografia presuntamente en dos «culturas» incompatibles, la cultura de sus «paises de acogida» y la cultura
de procedencia. La cultura de origen generalmente se identifica segun los tipos ideales con los patrones
tradicionales de estilos de vida identificados y folcloristicamente sobredimensionados. I.a cultura del pais
de destino se considera incuestionablemente «moderna» y esta determinada por orientaciones axiologi-
cas racionales y universalistas. El foco de una cultura es la familia, el centro de la otra es la profesion. La
coercion de oscilar entre ambas culturas crea problemas de identidad e integracion y precisa asistencia
pedagdgica. Con ello hay un significado secundario sobre si, en cuanto meta de la pedagogia intercultural,
se requiere una segunda infancia, por asi decir «moderna», como un objetivo de la educacién intercultural
(Bukow & Llaryora, 1988: 15), o si parece mas valiosos un «fortalecimiento del sentido de pertenencia
a la propia minoria» (Klemm, 1985: 181). Como resultado se genera una «trampa de la modernizacién»
(Apitzsch, 1990: 15), que sobreestiliza didacticamente la peculiaridad étnica construida para justificar las
intervenciones educativas (Hamburger, 1988). Aqui observamos un paralelo interesante con los «plantea-

mientos compensatoriosy, ya discutidos criticamente.

En el caso de tales diferencias construidas de modernidad se ignoran los reales problemas de noderni-

zacion, lo que puede suceder muy facilmente desde la perspectiva biografica con las personas migrantes.

19 Es notable que la destacada investigadora de biografia y migracién Ursula Apitzsch se haya enfrentado criticamente desde el principio con este hecho (véase
Apitzsch, 1989a; 1989b; 1990a; 1990b).
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Como regla general, las culturas de sus territorios no son de ninguna manera «premodernasy. A menudo,
la decisién migratoria es el resultado de un enfrentamiento critico con los procesos de modernizacion
en la propia sociedad de origen. El proceso migratorio se plantea no como el camino de un mundo tra-
dicional no fragmentado hacia un entorno moderno problematico, sino como un proceso planificado
de «modernizacion individual» (Inkeles, 1984: 373 y ss.) con una orientacion clara hacia las agencias de
modernizacion, la escuela y las empresas industriales, en la sociedad de acogida (Apitzsch, 1990: 15 y s.).
El problema de esta amplia expectativa no es solo el riesgo de desintegracion social, sino el riesgo de una

trayectoria biogrifica negativa con una dindmica considerable (Alheit, 1984b)™.

Los resultados de los procesos de modernizacion individuales comparables son en unos casos positi-
vos, con conexiones asombrosamente no problematicas, mas bien convencionales (relativas a la familia)
con orientaciones claramente modernas (relativas a la profesion), especialmente en mujeres; pero en otros
casos negativos, a menudo en los miembros masculinos de las generaciones posteriores, con el colapso de
los recursos de planificacién biografica, porque el retorno a la ezhnicity ya no es una salida real (Apitzsch
1989a; 1989b). Esta observacion sugiere que las biograffas de personas migrantes «no deberfan interpre-
tarse culturalisticamente en contextos étnicos, sino que mas bien las dificultades de los transitos de estatus
atraviesan hoy la sociedad multicultural, que son un problema de la modernizacién de esta sociedad, que
los grupos de migrantes no experimentan mas tarde, sino antes y de una manera mas radicalmente que

otros grupos de la sociedad de acogida» (Apitzsch, 1990a: 18).

Este ejemplo deja claro cuan problematicos serfan los constructos normativos de procesos o las identi-
dades biograficas para una concepcion pedagogica. Por el momento, los profesionales de la educacion estan
extraordinariamente mal preparados para acompafiar procesos de aprendizaje intercultural orientados a la
biografia. LLos considerables riesgos, pero también las oportunidades, de las biografias migratorias moder-
nas son, en cierto sentido, «anticipaciones» de opciones sociales universalizadas en las biografias modernas.
Por lo tanto, representan importantes recursos —tanto positivos como negativos— para una pedagogia cuyo

objetivo es la «biograficidad», la produccion de autonomia individual de accién en el curso de vida®.

7. El planteamiento emancipatorio

LLa experiencia estructural de la incertidumbre de los tiempos biograficos, de la individualizacién y la
marginalizaciéon es también el fundamento de concepciones formativas que pueden ser caracterizados
razonablemente por el término «emancipadoras» porque explicitamente abogan por una #ransformacion de
aquellas estructuras basicas que permiten el despliegue de posibilidades biograficas, notoriamente obs-
taculizadas, en grupos particulares de la sociedad. Esto es particularmente cierto de los planteamientos
biograficos del #rabajo formativo feminista. Resulta paradigmatico en Schmeling (1988). Ella descubre la bio-
graffa femenina como un «campo de aprendizaje politicor, porque es precisamente la «biografia normal»
sugerida socialmente la que promueve la visién de la desigualdad estructural y habitual en la vida de los
sexos: el efecto «gender-doingy del sistema educativo (Rabe-Kleberg, 1986; 1987; 1988b) y la intensifica-

cion de este efecto en las transiciones al sistema ocupacional.

20 Precisamente este dilema biografico puede convertirse en una «trampa» para los miembros de la segunda y la tercera generacion de inmigrantes. Aqui, las esperan-
zas de carreras formativas y profesionales estin atin mas extendidas que en la primera generacién de migrantes; y el retorno sin problemas a la colonia étnica esta
bloqueado en la mayor parte de los casos (véanse los interesantes resultados de la investigacion sobre biografias de aprendizaje de biografias de mujeres miembros
de las generaciones postetiores en Apitzsch, 1989b; 1990a; 1990b).

21 En este contexto, aparece por primera vez el concepto principal del presente estudio. Atn no representa un concepcién o incluso una teorfa elaborada. Es como

si fuera un «concepto programatico; anuncia una estrategia educativa.

Revista de Sociologia de la Educacion (RASE) 2018, vol. 11, n.° 2 @ ojs.uv.es/rase @ ISSN 1988-7302 250



El «paradigma biogrdfico»
en la investigacién educativa

Por regla general, las mujeres —biograficamente— no reciben los mismos recursos de planificacion por
parte del sistema educativo que los hombres. Se les niega la preparacion sistematica en las estrategias de
accion biografica y las capacidades de control que median ez passant el inventario estandar de la socializa-
ci6n masculina. Por lo tanto, es mas probable que las mujeres caigan en «trampas formativas» y que tengan
mas probabilidades de convertirse en perdedoras en el proceso de modernizacién del «capital humanow
(Rabe-Kleberg, 1988a; 1988b). La causa de estas trampas estructurales es el patrén basico de una «doble
socializacion» (Becker-Schmidt, 1987; 1996), es decir, la integracion escindida de las mujeres en el trabajo
remunerado y en el familiar. Este modo de socializacion —relativamente independiente de las caracteristicas
estructurales sociales— parece influir, con asombrosa persistencia, en la «l6gica» de la ubicacion social, la
ubicacion en el proceso de trabajo remunerado y en el aparato de dominacion social. Resulta interesante,
sin embargo, que este «patrén» no produce ningin resultado definitivo, sino mas bien la pluralidad bio-

grafica de las situaciones de vida de las mujeres (paradigmaticamente Moen, 1985; Dausien, ez 4/, 1990).

Alice Ruhle-Gerstel (1932) ya llamé la atencion sobre que de ello se deducia, por asi decir, una pers-
pectiva «natural» del trabajo de formacion de las mujeres con orientacion biografica —que se vuelve critica-
mente contra el movimiento burgués de mujeres—. Ella argumenta convincentemente, «que no se trata de
realizarse a si misma, como si en cada mujer hubiera una sustancia antecedente, facilmente identificable,
que garantizara la unidad y la progresion del conocimiento. El problema ha de desarrollarse en otro nivel
tedrico: no disolver diferencias y limites, sino reconocerlos. En el camino gue parte de si mismo hay realidades
que hay que perdibir y realizar, que no se encuentran en las proximidades.» (cit. segun Nordmann, 1988:
121). El objetivo y el asunto politico son, al mismo tiempo, la superacién de cada constelacion biografica
individual, el camino «que parte de si mismo». Pero eso significa nada menos que subjetivismo. Para la
formacion de las mujeres, puede convertirse en una nueva forma de aprendizaje enérgico, una especie de
movimiento social (Schiersmann, 1983). La resistencia a las trampas impuestas de la estructura biografica no
solo cambia los cursos de vida individuales, sino que también afecta la organizacion social del trabajo y la

formacion en general.

Por lo demis, parece sintomatico que, como ejemplo de procesos formativos emancipatorios, ya no
se ofrezcan concepciones de los movimientos sociales tradicionales™, sino ideas de contextos feministas.
Este hecho ya no puede explicarse mediante concesiones voluntarias al espiritu de la época. La caracte-
ristica de las planteamientos emancipatorios en la formacion de las mujeres consiste precisamente en el
hecho de que la experiencia biografica se toma en serio como punto de partida de los procesos formati-
vos no solo en su peculiaridad subjetiva, sino que también entra lo «privado» en un proceso de politizacion”.
Con ello, no estan excluidas formas colectivas de resistencia, sino que estan expresamente previstas (Sch-
meling, 1988: 118 y ss.). Sin embargo, se trata de «nuevas asociacionesy (Alheit, e a/., (eds.) 1990, 1I: 913
y ss.), que no se condensan «por crecimiento natural» en agregados sociales colectivos, sino por medio
de una decision libre y consciente de los individuos involucrados en el movimiento social. El proceso de
aprendizaje politico también parece cambiar su rostro; incluso el aprendizaje colectivo tiene que comen-

zar con la biografia concreta.

22 Esto ciertamente no significa que la orientacion biografica no tenga cabida, por ejemplo, en la formacion sindical. Todo lo contrario: el cultivo de «nuevos modelos
culturales», especialmente entre los trabajadores jovenes (Zoll, ez al., 1989), puede requerir conceptos formativos mas sensibles con el curso de la vida, que incor-
poren y amplien las ideas del «enfoque experiencial» basado en la teorfa en Oskar Negt (1971) (cf. Alheit & Wollenberg ,1982). Nadie, por supuesto, puede afirmar
que el empuje para una mayor sensibilidad a las biografias como tema del trabajo politico de formacién haya partido del movimiento obrero y sindical actual. En

este punto, el movimiento de mujeres es indiscutiblemente el protagonista y, al mismo tiempo, el portador de la esperanza al mismo tiempo.

23 El célebre eslogan feminista « Lo privado es politicoh se refiere también a la comprension de que las estructuras sociales de dominio y sus condiciones de reproduccion

no dejan intacta la privacidad. Por ello, por supuesto, las mujeres son las mas afectadas (véase Schmeling, 1988: 71 y ss.).
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8. Conclusién

El resultado mas interesante de la revision critica de diferentes plantemientos del trabajo formativo orien-
tado biograficamente no es la complejidad contradictoria de las referencias tedricas. El hallazgo mas
asombroso es, sin duda, el amplio rango de las concepciones que cubren las concepciones formativas orien-
tadas biograficamente: la amplitud de los planteamientos va desde intervenciones terapéuticas individua-
les hasta el compromiso sociopolitico, desde temas clasicos de la formaciéon continua de indole general
y sociocultural hasta las nuevas cuestiones de formacion continua profesional y politica. Por lo tanto, la
orientacion de la biografia en la formaciéon de personas (adultas) puede considerarse como una especie de

«paradigma ocultor que, ademas, sugiere un cambio gradual en las disposiciones de los profesionales.
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