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1. ENFOQUE AUTOBIOGRÁFICO, TUTORÍA IMPLÍCITA 
Y DIMENSIONES COLECTIVAS DEL ACOMPAÑAMIENTO* 

Jean-Michel Baudouin** 

ARGUMENTO 

Este texto pretende describir un proceso de acompañamiento 
de carácter colectivo, observado en el marco de un programa 
universitario de formación continua. El proceso de acompaña­
miento es colectivo en tanto que se mantuvo por el mismo gru­
po de participantes y corresponde a los objetivos y contenidos 
habituales de las prácticas de acompañamiento: apuntala­
miento y regulación de los aprendizajes individuales, relaciones 
teoría/práctica (ejemplos concretos de la vida laboral, transferen­
cias al ámbito profesional, generalizaciones), apoyo personal 
durante los momentos de crisis o de dificultad, ayuda puntual o 
permanente en toda dimensión Ligada a los aprendizajes (por 
ejemplo, logística informática o recursos documentales). Este 
proceso de acompañamiento conlleva una tutoría implícita, en 
tanto que no es objeto de ima formalízación en el dispositivo de 
formación. No es verdaderamente el producto de una voluntad 
institucional, impulsada deliberadamente por el marco orga-
nizacional pedagógico. Es, de hecho, poco identificable por los 
responsables institucionales en lo cotidiano de la formación, 
dado que no se desarrolla de manera masiva y recurrente, tal 
como se constata en el momento de los balances escritos de los 
participantes, £d final del recorrido. 

Estos balances individuales, escritos cuando la formación 
ha terminado, no son parte de la calificación del curso. Todos 

* Traducción: Bertha Fortoul y Patricia Ducoing. 
** Université de Geneve. 
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los trabajos necesarios para evEiluar están ya terminados, y 
este balance aparece para cada uno como el último escrito, el 
que de una cierta manera integra y clausura verdaderamente 
el recorrido de la formación. Como el lector podrá darse cuenta 
más adelante, el tono es directo y está impregnado de ima gran 
franqueza, que confiere un estatus particular a los comenta­
rios así establecidos, en el plano de la autenticidad de las re­
flexiones desarrolladas y de las apreciaciones dispensadas sin 
titubeos. La convergencia de algunas de las observaciones es 
más que impresionante, y ha conducido el proyecto teórico de 
este trabajo. 

Para muchos de los actores del dispositivo, este acompaña­
miento colectivo no sería posible sin un módulo de formación 
intitulado "Historia de vida y procesos de formación de adul­
tos", situado al inicio del dispositivo, el cual forma a los parti­
cipantes en los enfoques biográficos y experienciales de la 
formación de adultos. Parece que este módulo aporta para un 
cierto número de participantes un recurso crucial en el plano de 
la reflexividad, para ellos mismos y para sus miradas sobre el 
ajeno, el otro, quien no solamente hace posible ulteriormente 
este acompañamiento colectivo, sino que a la vez lo hace de­
seable y le proporciona, además, ima parte de su base operato­
ria y funcional. Es esta hipótesis la que proponemos examinar 
en el presente trabajo, a fin de someterla a la discusión: ¿en 
qué y cómo las historias de vida en la formación de adultos 
pueden proveer la base de un acompañamiento colectivo e in­
formal, permitiendo la regulación de las dificultades de apren­
dizaje, en el marco de formaciones universitarias ampHas? Esta 
hipótesis presenta el reto de tematizar, incluso de rehabilitar, 
maneras colectivas de acompañamiento, conducidas por los 
interesados mismos. Nuestro texto se compone de tres partes: 
a) una descripción de la base empírica de nuestras observacio­
nes y de nuestro corpus de trabajo; b) la concepción de los 
procesos de formación del adulto que se pueden proponer a 
partir de las historias de vida; c) las dimensiones de la historia 
de vida como experiencias de formación que pueden servir de 
soporte para el acompañamiento posterior. 
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BASE EMPÍRICA DE LA REFLEXIÓN 
Y CORPUS DEL TRABAJO 

La base empírica de nuestro trabajo es definida por el Diploma 
de Formación Continua Universitaria de Formador de Adultos 
(DUFA) de la Universidad de Ginebra.^ Esta formación continua 
comporta ima docena de seminarios, que se desEirroUan en dos 
años, y corresponde a 120 créditos universitarios ECTS (o sea el 
equivalente a dos años universitarios). La estructura del pro­
grama es modular, permite así vm recorrido adaptado a las nece­
sidades de cada uno de los participantes y se desarrolla con 
base en un esquema de alternancia que combina momentos de 
estancia universitaria con momentos de trabajo supervisado en 
distintas instituciones. E l programa propuesto refleja los com­
ponentes del oficio: concepción del programa y gestión de la 
formación, enfoques experienciales tipo historia de vida y aná­
lisis de la actividad, dimensiones institucionídes y políticas, 
problemáticas del acompañamiento o de la evaluación, dispo­
sitivos específicos y públicos particulares como las formaciones 
de base (alfabetización, analfabetismo), etc. Esta formación 
continua existe desde hace veinte años y reimía, este año (2008), 
en el primer seminario, a 46 participEintes. Al parecer, cuenta 
con una buena reputación.^ 

Nos es preciso decir algunas palabras de los "estudiantes" 
que asisten a estos seminarios. Estas personas, frecuentemente 
de entre 30 y 50 años, tienen en común el hecho de trabajar 
en el campo de la formación de adultos. Representan de mane­
ra interesante la diversidad: sector púbUco del trabajo social y 
de cuidados de enfermería, sector privado de asociaciones de 
inserción profesional o de servicios de formación de empresas, 
formadores independientes o colaboradores de establecimientos 
de formación, incluso hasta responsables de catequesis. A me­
nudo, estas personas gozan del beneficio de una importan­
te trayectoria en el "campo de la práctica", es decir, disponen de 
una sólida experiencia en la formación de adultos, y vienen a 

' E l programa de esta formación se encuentra en: 
<\http://www.miige.ch/formcont/dufa-cedas£'dufa.pdf>. 

' Ver encuesta realizada en 2006 por A. Ronchi: 
<\httpy/www.umge.ch.formcont/ressources/publications/DUFA.pdf>. 
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buscar a la Universidad ima certificación que les hace falta en 
un momento particular de su trayectoria profesional. Algunos, 
los menos, disponen de un primer título universitario, pero 
desean ima especiaUzación en el campo de la formación. Esto da 
al final, grupos heterogéneos, en cuanto a los perfiles persona­
les netamente diferenciados, y de manera impresionante, 
apreciados, tanto por los participantes —quienes encuentran 
en los colectivos así constituidos im ampUo abanico de compe­
tencias y de experiencias—, como para los responsables vmi-
versitEirios de los seminarios de formación que encuentran así 
interlocutores exigentes y experimentados. Se podría pensar 
que todas estas diferencias perjudican la coherencia de los in­
tercambios o suscitan expectativas desordenadas: curiosa­
mente, esto no es así, como si esta diversidad fuese de buenas 
a primeras abordada como factor de riqueza potencial y asimii-
da enseguida como la prolongación plausible, ciertamente re­
lativa, pero indudable, de la reaüdad social. 

Una vez expuesto el marco general, conviene presentar 
particularmente el módulo "Historia de vida y procesos de for­
mación en el adulto", dedicado a una iniciación en el enfoque 
biográfico en la formación de adultos. Este seminario ha sido 
situado progresivamente al inicio del DUFA, por decisión de la comi­
sión pedagógica, la que, apreciaba así un cierto número de efectos 
pedagógicos, que se ubican en el origen de este escrito. ¿Cuál 
es la actividad de referencia? Los participantes son invita­
dos en el marco de un grupo reducido a hacer su relato auto­
biográfico desde el pimto de vista de aquello que ellos estiman 
que fue formative en su historia. Cada imo es así conducido a 
hacer un relato oral y a escuchar el relato de los otros participan­
tes. E l marco ético de la actividad propuesta es definido por la 
Charte de I'ASHIHVIF (Asociación Internacional de Historias de 
Vida en Formación). E l seminario dura cinco días, organizados 
en tres secuencias sucesivas (dos días, más dos días, más un 
día), distribuidos en una duración total de tres a cuatro sema­
nas. La primera secuencia es dedicada a ima presentación sis­
temática del campo de investigación definido por las historias 
de vida en formación de adultos. Ésta reúne el conjunto de par­
ticipantes (entre 18 y 24, según la generación). La segunda 
secuencia está completamente dedicada a compartir relatos 
orales, en grupos restringidos de seis a ocho personas, en los que 
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cada grupo tiene su coordinador, preparado evidentemente en 
este proceso. La última secuencia reúne de nuevo al conjimto de 
los participantes y está destinada a una generalización de los 
procesos identificados, así como a ima reflexión más ampha 
sobre las dimensiones experienciales en formación de adultos. 

Los estudiantes redactan posteriormente un texto que se 
refiere a la experiencia así reahzada y a las reflexiones que ella 
les inspira, tanto sobre el proceso de formación de adultos como 
sobre las cuestiones que suscita el enfoque biográfico en cuan­
to a su oficio de formador. Este texto no es, en consecuencia, la 
recuperación del relato oral hecho inicialmente, ni tampoco un 
anáfisis del éste, sino una profundización crítica del proceso, 
sobre la base de la experiencia reahzada. Este trabajo es eva­
luado por el profesor responsable del módulo y permite la acre­
ditación del seminario. Los textos así escritos incluyen 
numerosos comentarios sobre el proceso biográfico mismo, 
lo que podría llamarse el "relato de la fabricación del relato 
de vida". Estas consideraciones constituyen la base empírica de 
la presente contribución: los extractos que serán discutidos des­
pués provienen de estos trabajos, que son un poco más de 60, 
correspondientes a tres seminarios desarrollados estos últi­
mos años y representan aproximadamente 700 páginas en total. 
Hemos agregado a este corpus el conjunto de informes de fin 
de curso, realizados por los participantes de la última generación. 
Nos apoyamos igualmente en extractos de relatos de vida, cuando 
se trata de ilustrar ciertas dimensiones de los relatos de vida 
producidos.̂  

HISTORIAS DE VIDA Y CONCEPCIÓN 
DE LA FORMACIÓN DE ADULTOS 

Nuestro proyecto no es presentar aquí el campo general de las 
historias de vida en formación. Recordemos simplemente que 
define un triple proceso: proceso militante en primer lugar, 
puesto que se trata de permitir a cada uno recobrar su poder 
de formación y de orientación, convirtiéndose en actor de su 

^ Los textos son anonimizados: los nombres fueron cambiados, así como los nom­
bres de los lugares, a excepción de las grandes ciudades. 
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propio proceso (concepto de autoformación de Pineau (1983) y 
de conscientización de Freiré (1974)); proceso de formación, 
puesto que este trabajo de reflexibihdad pasa por ima puesta en 
relato de los elementos formadores de su propia historia, pues­
ta en relato que es efectuada en im colectivo de personas que tie­
nen el mismo proyecto de reflexión (el grupo de participantes); 
proceso de investigación también, en particular cuando este pro­
ceso se desarrolla en un marco universitario, donde se trata, 
sobre la base de experiencias compartidas y de singularidades 
encontradas, conceptualizar los procesos de formación más 
generales. 

Relaciones entre formación y relato 

Por nuestra parte, hemos trabajado en particular en que nues­
tro objeto de análisis (la formación del adiilto) es afectada por 
la puesta en relato. Planteamos la hipótesis de que el relato de 
vida no revela de manera transparente una vida "que ya está 
ahf', en espera de ser simplemente dicha. Pensamos más bien 
que el género autobiográfico conduce a ima selectividad, des­
crita por los especiahstas como Lejeune, quien conduce a pen­
sar su vida sobre la base de continuidades, a partir de las cuales se 
busca el origen desde la infancia, seleccionando los episodios 
que se estima son más significativos de su historia. Los par­
ticipantes mismos hacen observaciones de este tipo. 

Extracto 1 
Yo me doy cuenta aquí de que experimento dificultad para contar 
ampliamente y en detalle este periodo, sin embargo fue uno de 
los más agradables de mi vida. Me parece más diSdl encontrar los 
ingredientes del placer y del bienestar para hacer un relato, 
que contar los momentos más dolorosos. Se dice que las personas 
felices no tienen historia [...] Vivo algo de este orden. Pienso 
que se trata de pequeñeces cotidianas, de poca importancia en 
sí, pero que han tejido poco a poco lazos fuertes entre nosotros, 
que han así contribuido a construirme. Yo podría, seguramente, 
contar cada una de las relaciones de amistad que he vivido y 
vería sin duda emerger temas, pero no tengo tiempo, ni lo deseo 
[Gabrielle]. 
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La observación de Gabrielle es interesante en cuanto tradu­
ce la experiencia narrativa de base que reediza cualquier autor 
en tomo al relato de vida: la narración está ritmada por las 
pruebas que marcan la historia del sujeto, precisamente por­
que son dignas de ser contadas y de suscitar el interés a la vez del 
autor y del auditorio o de lectores. Ciertamente, hay siempre 
consideraciones generales relativas a los contextos de vida, las 
particularidades de tal región o las de orígenes familiares que 
"ponen en contexto" la acción. Pero lo que importa, y que es­
tructurará lo que hemos llamado la "intriga" del relato, son evi­
dentemente las pruebas atravesadas por el sujeto. Encontramos 
aquí una característica que es compartida por los medios de 
comunicación: los periódicos no hacen fácilmente sus títulos 
sobre los trenes que llegan a tiempo y, más ampliamente, so­
bre lo que es cotidiano y repetitivo. En todo evento digno de ser 
contado se encuentra una parte de dimensión dramática que 
rompe con lo ordinario y que permite que una historia se cons­
truya. Los procesos de formación que son analizados en los re­
latos de vida están marcados por esta negatividad interna del 
funcionamiento narrativo. Lo que es habitual y repetitivo es 
despachado en cuatro o cinco renglones, que pueden referirse 
a veces a quince años de escolaridad "sin historia", como se 
dice tan atinadamente. Pero que un incidente venga o que una 
crisis amenace, y el relato conocerá entonces desarrollos am­
plios. He aquí dos extractos de relatos de vida que ilustran 
estos procedimientos de dramatización: 

Extracto 2 
Mi madre se ocupaba de nosotros cada tarde para las tareas, 
fácilmente me sentí bien en la escuela. Cuando estaba en 
segundo de primaria, tuve la posibUidad de saltar un año escolar. 
La contraparte de esta facilidad fue que nunca realmente escogí 
mi trayectoria escolar. Mis notas me guiaban, y escogí cursar 
el latín en secundaria y, en la preparatoria, el área clásica 
(griego, latín) [Raphael]. 

Extracto 3 
Me quedaré cinco años en este colegio. En 1971, el año anterior 
a mi salida, tres incidentes dramáticos me van a trastocar. 
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¡Una de mis alumnas, brillante, se duerme sobre su mesabanco 
mientras reaHza el examen de francés en la Universidad de 
Neuchatel! Se comprueba que tiene un timior en el cerebro. 
Transportada en avión, después de ima larga estancia en el 
hospital, fallecerá en Colombia, su país natal, meses después 
de haber recobrado el conocimiento. Otras dos alumnas se 
suicidan [Maude]. 

Estos dos relatos nos colocan en el centro de lo que define la 
particularidad del tipo autobiográfico: Raphael no ignora que 
los quince años de escolaridad que cuenta en pocos reglones 
han contribuido a su formación. Pero no hay material para un 
relato, aun si el texto menciona la cosa, precisamente porque 
estamos en el orden de lo habitual. Maude retiene de su pri­
mera experiencia profesional decisiva, no lo que ñie constitu­
yendo el contenido de sus primeros cinco años en el colegio, 
sino la desaparición de esas tres jóvenes, que va a contar de 
manera cuidadosa y detallada. Esto es así, no por un gusto morbo­
so o por una ausencia de pudor, sino porque estas tres muertes 
van a convencer a Maude de cambiar de orientación profe­
sional: no se siente lista para afrontar este tipo de situacio­
nes. Es lógico, por lo tanto, que el relato desarrolle estas tres 
desapariciones que van a cambiar el curso de la vida del autor. 
Raphael resume su escolaridad que alguien más desarroUeirá 
ampliamente, porque para este último, ésta está alejada de su 
herencia famihar y porque fue fiiente de dificultades y de dis­
cusiones inquietas con los padres. En un caso, no hay prueba y 
por ende poco material para un relato. E n otro, hay prueba 
y, por consiguiente, hay relato. 

La formación como prueba 

De estas consideraciones retomemos que el relato autobiográ­
fico presenta aptitudes para captar ciertos hechos, cuando se 
prestan a una dramatización y que difícilmente puede tratar 
otras reaUdades, cuando éstas son habituales. No pensamos 
que el relato dramatiza artificialmente o de manera indebi­
da lo que desarrolla y lo que objetiva, pero nos entrega lo que a 
los ojos del autor es "dramático", en el sentido de importante, 
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de decisivo, de notorio y, a veces, de doloroso. Desde esta hipó­
tesis, el relato de vida se define por la recolección de pruebas 
sucesivas que definieron la trama, a los ojos del autor. Cuando 
esta dimensión es reconocida, es posible analizar las pruebas 
sobre la base de categorías narrativas: la prueba se desarrolla 
en un espacio "distal", es decir, no habitual y alejado de los 
puntos de referencia del sujeto, el cual puede corresponder a 
una dimensión puesta en juego por sí mismo o, por el contra­
rio, que le es impuesta o que irrumpe en su historia. Nos en­
contramos en las experiencias de ruptura y de descubrimiento, 
que serán siempre comprometidas de mamera positiva o nega­
tiva, de acuerdo con si hubo deseo y opción por parte del sujeto 
o, por el contrario, imposición y fueron padecidas. En el caso de 
Raphael, no hubo "distal" en la experiencia de la escolaridad y, 
por ende, ninguna o pocas posibilidades de narrativa. Para 
Maude, por el contrario, las tres muertes trágicas funcionan 
como una puesta en crisis de su universo familiar y ordinario, 
donde la muerte, figura o cuán emblemática de lo distal, viene 
a irrumpir de tal manera que no puede ser asimilada por ella. 

E l "distar, obviamente, no se aprehende siempre en una to­
nalidad tan sombría, aunque ello no es raro. E l "distal" puede 
ser largamente soñado y esperado, discutido con personas cer­
canas con quienes se está implicado y cuyas opiniones impor­
tan mucho al sujeto. Una de las problemáticas más interesantes 
en el enfoque de la formación basado en los relatos de vida es 
precisamente encontrar los destinateurs,'^ es decir, los que de­
ciden o "mandatan" las pruebas que el sujeto va a afrontar, 
dado que definen las intencionalidades que van a influir de 
manera determinante en las dinámicas de formación de la per­
sona. En muchos casos, se puede anaUzar un proceso de auto-
nomización que va de una determinación extema (por ejemplo, 
las primeras elecciones referentes a la escolaridad, decididas 
frecuentemente por los padres de familia, en posición de desti-
nateurs clásicos) a una "co-determinación" (donde las personas 
cercanas de la misma generación van a jugar un rol mucho 
más determinante que en la infancia, en posición de co-desti-
nateurs, y que firman de una manera clásica una destitución 

•* N. de las T. Los destinateurs son las personas que ponen las pruebas. 
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de los destinateurs tradicionales) al crecimiento en potencia de 
una posición en la cual el adulto va a decidir más autónoma­
mente las pruebas que él escoge (en posición de auto-destina-
teur). Entonces, cuando uno entra en el orden del relato, estamos 
en un laboratorio ético (Ricoeur, 1990), donde las acciones, los 
personajes, los espacios son valorados (Rastier, 1999 y 2001) 
están los "buenos" y los "malos", esperanzas y remordimientos, 
sosiegos y escándalos. Los trabajos de Ricoeur en particular 
nos han mostrado que la historiograifía no escapa a este funcio­
namiento narrativo, en el cual los actores sociales devienen 
protagonistas y personajes. 

Las pruebas sucesivas que el relato pone en juego definen 
diferentes estados identitarios del personaje principal, que son la 
resultante de estas transformaciones progresivas: permiten 
comprender así el desarrollo del sujeto. Tal orientación busca 
priorizar lo que, en un primer acercamiento, parece una fragi­
lidad del relato y que se refiere a lo que hay que llamar su 
negatividad interna (es decir, el hecho de que graba y subraya 
lo que es "dramatizable" en el curso de una existencia). No 
ignoramos que la formación del sujeto y el desarrollo de com­
petencias descansan igualmente sobre regímenes de famiUa-
ridad y de costumbres, practicados a grados tales que la persona 
ya no tiene la conciencia de sus saberes "incorporados" o "ig­
norados": en tales casos, no hay prueba, ni espacio "distal" que 
un relato pueda restituir, pero al contrario la rutina "proxi­
mal" y el día a día repetitivo que suponen otros tipos de texto y 
de encuesta, diferentes del relato de vida, tales como la entre­
vista de explicitación (Vermersch, 1994) o la instrucción a un 
doble (Clot, 1999) logran hacerlo. Ciertamente, el relato puede 
abordar y evocar estos regímenes de lo ordinario, y en la ütera-
tura se encuentran exploraciones experimentales que van en esta 
dirección, pero ello no es su cauce natural, y nuestros autores 
no se detienen mucho: privilegian lo que según ellos rompe con lo 
ordinario. 

Relato y exotopía 

Al mismo tiempo, hay que observar que los temas de la prueba 
y del "'distal" no son distantes de un pensamiento sobre la for-
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mación, en cuanto que ésta integra la problemática del cambio 
y del desarrollo. En el anáfisis narrativo se toman en cuenta 
los desplazamientos del personaje principal en diferentes es­
pacios de la forma siguiente: 

Espacio Tópico Exotópico Tópico 
Valor Carencia Prueba Reintegración 
Zona Identitario/"Proximal" "Distal" Identitario/'Proxtma/" 

La tabla se lee de izquierda a derecha: algo que falta (en un 
sentido ampüo del término, dado que se puede tratar de una di­
ficultad o de un deseo) está definido por un extemo o es resen­
tido por el sujeto. Estamos aquí en el espacio narrativo tópico 
correspondiente a las zonas identitarias y "proximales" habi­
tuales al sujeto. La pmeba que busca responder a esa c£u-encia 
se desenvuelve en un espacio que se calificará de exotópico (es 
decir fuera de los espacios habituales), para señalar el ca­
rácter de extrañeza radical con respecto a los puntos de refe­
rencia del sujeto. La reintegración en el medio ordinguio del 
sujeto define la fase final de la secuencia narrativa, que puede 
según la salida dada concretizarse en el orden del éxito o del 
fracaso, pero siempre conllevar una modificación identitaria. 

Retomamos el léxico de la "exotopía" de Bakhtine, célebre 
figura de la poética msa, en la perspectiva de nunca olvidar 
que trabajamos sobre dimensiones narrativas (el relato de vida). 

Existe una idea que tiene la vida dura [...], es la idea según la 
cual, para mejor comprender una cultura extranjera, habría que 
transplantarse en ella [...]. Pero si la comprehensión debía 
reducirse a una sola fase, ella no ofrecería nada más que 
un duplicado de la cultiu-a dada, no incluiría nada nuevo o de 
enriquecimiento. Una comprehensión activa no renuncia a sí 
misma, a su propio lugar en el tiempo, a su propia cultura y no 
olvida nada [...]. En el dominio de la cultura, la exotopía es el 
motor más potente de la comprehensión. Una cultura extranjera no 
se revela en su completud y en su profundidad más que en la 
mirada de otra cultura (Bakhtine, 1984: 347-348). 

E l léxico de la exotopía nos permite circunscribir mucho más 
de cerca lo que en la pmeba presenta un carácter formador, en 
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la medida en la que la ruptura y el desplazamiento están plan­
teados en el campo cultural, integrando un tipo de dualismo 
que es interesante, dado que "una comprehensión activa no re­
nuncia a sí misma". E l cambio inducido por la prueba y la per­
manencia del sujeto, tal cual es en el momento de su historia 
en el que la prueba adviene, están planteados en el mismo 
gesto anahtico: es este rapport entre permanencia y cambio 
que va a producir un desarrollo nuevo y una transformación 
identitaria. La escolaridad de Raphael no constituye según él una 
prueba, dado que no comporta un carácter "exotópico". Está en 
la trayectoria de su herencia familiar y define un espacio fami­
har y determinado. La muerte de tres alumnas de Maude cons­
tituye para ella una prueba insuperable, que ella misma no puede 
asimilar en ese momento de su vida pero que va a ser genera­
dora de nuevas orientaciones profesionales. Es esencial tomar 
en consideración que el carácter "exotópico" es relativo a la per­
sona y a su situación dada: lo que hace ruptura para un sujeto 
puede ser del orden de lo cotidiano para alguien más. Numero­
sos autores de nuestros relatos de vida tienen un rapport 
mucho menos sencillo con respecto a su escolaridad que Ra­
phael y otros, dado su función profesional (el ámbito de la sa­
lud en particular) deben regularmente confrontarse a la 
enfermedad y a la muerte. La "exotopía" es relativa a una tra­
yectoria anterior y no tiene un valor absoluto. Lo "proximal" de 
algunas personas constituye lo "distal" de otros: ello puede ser 
una manera de abordar la formación. 

FORMACIÓN Y EXOTOPÍA 

La problemática de la exotopía permite reunir numerosas si­
tuaciones de formación en el contexto universitario, y más 
amphamente en la formación de los adultos. Quisiéramos dar 
algunos ejemplos de las repercusiones posibles que permiten 
pensar mejor lo que hace la formación y repensar el acompaña­
miento en ese marco. 
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Regímenes diferenciados de "exotopía": Erasmus, 
la estancia de práctica profesional 
y la escritura académica 

En el contexto universitario europeo, el programa Erasmus de 
intercambio de estudiantes (European Community Action Sche­
me for the Mobility of University Students) aporta una base 
interesante de anáhsis para la problemática de la "exotopía". 
Los trabajos reahzados por Hassler (2005) muestran que la 
dimensión "exotópica" no está garantizada siempre, en particu­
lar, cuando un medio de expatriados es recompuesto de manera 
sistemática y anula los efectos del desplazamiento cultural. 
Por el contrario, cuando la confrontación a las reahdades loca­
les de la organización de los currículos y cuando la adaptación 
a las inflexiones particulares de los contenidos discipHnares es 
vivida de manera directa y de forma autónoma, las dimensio­
nes formativas que se desarrollan en dicho periodo son dura­
bles y dejan huella. 

E l desarrollo de las formaciones universitarias profesionali­
zantes, organizadas bajo la lógica de la altemancia, articulando 
a las enseñanzas universitarias misiones realizadas en luga­
res profesionales y más ampliamente secuencias de estancias de 
prácticas, requieren ser consideradas en tal perspectiva. He­
mos descrito, por otra parte (Merhan y Baudouin, 2006), en 
qué estos dispositivos resaltan una doble "exotopía": en primer 
lugar la experiencia de la estancia de prácticas, que representa 
frecuentemente para muchos jóvenes estudiantes una mptu-
ra radical con respecto a la escolaridad anterior y la ausencia de 
experiencia en el mundo profesional; en un segundo lugar la 
recuperación y el anáfisis de las misiones efectuadas y de los 
problemas encontrados de acuerdo con un corpus de saberes 
constituidos referentes al funcionamiento de las organizacio­
nes, por una parte, y las dinámicas de formación, por la otra. 
Esta recuperación, reafizada como un escrito académico, fun­
ciona como una puesta a distancia anah'tica y reflexiva de la 
actividad primera de la estancia de prácticas y una generali­
zación en tomo a ciertas dimensiones trabajadas. A la "exoto­
pía" experencial, propia de la estancia de prácticas, repHca la 
exotopía epistémica, correspondiente al espacio de formación 
universitaria. 
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La formación universitaria como exotopía 

E l dispositivo de formación continua presentado en las prime­
ras páginas de este escrito y que sirve como telón de fondo al 
análisis aquí propuesto, puede ser analizado de la misma mane­
ra como una prueba considerada de forma completa. En los 
balances realizados por los participantes al fin de su forma­
ción, nos llaman la atención tres características de base: (i) la 
duda sobre su propia capacidad para "seguir" una formación 
universitaria de este tamaño (y su corolario de configmza en sí 
mismos poco a poco restaurada conforme se va desarrollando el 
dispositivo); (ii) la sobrecarga permanente que representa 
tal formación en la vida profesional y personal; (iii) el apoyo de 
cada quien en el colectivo de participantes como un recurso pri­
mordial para atravesar la prueba y hacer frente a la situación. 

Las primeras preguntas que me plantee, antes de inscribirme, 
consistían en saber si tenía las capacidades para seguir una 
formación universitaria.^ Si no era demasiado mayor para tener 
este tipo de pretensiones Si no me iba a sentir mal entre esos 
formadores experimentados. Si, dada mi edad, cambiar de 
orientación profesional no era realmente una utopía ¿Qué 
sentido tenía todo ello?, ¿medía los retos?, ¿sería competente? 
[Anais]. 
En la redacción de mis trabajos anteriores he mencionado varias 
veces el impacto de esta formación en la afirmación de sí mismo. 
Hoy día deseo reafirmarlo. Valorando mis competencias a través 
de los trabajos entregados y de sus evaluaciones, pude tomar 
confianza en mí misma y en mi práctica [Silvia]. 
Mis dudas eran del orden de la legitimidad de estar aquí, de 
"¿podré comprender algo?" y todavía más "¿obtendré algún 
beneficio de todo esto?" [Gael]. 

Los enfoques biográficos en el campo de la formación de adul­
tos muestran que no hay "regreso" a estudiar que no reactive 
las dudas sobre las propias capacidades para aprender, dudas 

' Las cursivas son nuestras. Los nombres son ficticios pero de un área cultural 
común a los nombres reales. 
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Hgadas a la experiencia escolar anterior. Es impresionante 
observar cuánto, a pesar de las distancias temporales largas 
entre las realidades vividas en la escolaridad inicial y la impH-
cación actual, estas dudas pueden ser reactivadas poderosa­
mente y quizás reforzadas por el marco universitario de la 
formación. Es incontestable que esta realidad intema, ligada 
al imaginario de los aprendizajes formales que muchos cargan 
en sí mismos, encuentra elementos totalmente objetivos que 
corresponden a la segunda característica central de los balan­
ces: la sobrecarga del trabajo consecutivo a una formación con­
tinua universitaria. 

Hubo semanas muy difíciles y muy duras de vivir. Tomé 
conciencia de que la sobrecarga es a veces sinónimo de deterioro 
de la salud. Se requiere ima buena dosis de coraje [Charlotte]. 
No me siento ser la misma persona que hace tres años. La 
sobrecarga de trabajo causada por esta alternancia durante 
estos tres años tuvo repercusiones muy importantes en mi vida 
privada [Silvia]. 
¡Me comprometí en esta formación con mucho entusiasmo y 
mucha pasión pero subestimé el esfuerzo que era necesario para 
Uegar a término! Aprender cuando uno es adulto y está ya muy 
ocupado, requiere, en efecto, un cosió socio/ que no siempre 
entrevi en su medida justa. Formarse implicaba conciliar de la 
mejor manera posible la vida privada, profesional y social y... 
tomar decisiones [...] [Angelika]. 
No se trata únicamente de un proyecto de formación tal y como 
lo supom'a al inicio, se fue transformando en im proyecto de 
vida en el transcurso de estos dos años [Gabriela]. 
Además de los días pasados en la universidad, el BUFA, son 
también Aoras de trabajo y de lectura. Si abordo este tema, es 
porque este factor tiempo tuvo efectos sobre mi vida profesional, 
social y sobre todo familiar. Los diferentes sucesos de la vida 
durante estos dos años de formación hicieron que la organización 
temporal fuera a veces difícü [Rida]. 

Estos ejemplos no fueron juiciosamente escogidos: son típi­
cos de lo que resalta en una lectura cursiva de los balances 
efectuados por los participantes. Presentamos aqm' cuatro ex-
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tractos solamente, dado que no se puede, por razones de espa­
cio, multiphcar los ejemplos en una contribución de este tipo, 
pero nos parecen totalmente representativos de lo que requiere 
una formación continua en el plano del compromiso personal. La 
formación no puede evidentemente reducirse solamente a los 
momentos de participación en el trabajo colectivo o de la en­
señanza dada. Solicita "centenas de horas de trabajo y de 
lectura", retomando la fórmula de Rida, estimación que no 
parece de ninguna manera subevaluada y que corresponde al 
trabajo personal suscitado para la reaüzación de los escritos 
necesarios a la evaluación de cada uno de los módulos. E l com­
promiso que requiere una formación de este tipo no conlleva 
únicamente una imphcación intelectual momentánea. Por su 
duración en el tiempo, conduce a reacomodos profundos en la 
orgEuiización de la vida cotidiana y finalmente en toda la eco­
nomía de relaciones persongdes y sociales, situación que el es­
crito de Angehka plantea con mucha claridad. La formación 
formal se apareja entonces con una confusión biográfica, que 
afecta al conjunto de los eqmhbrios personales constituidos y 
finalmente a las personas cercanas al sujeto. En este sentido, 
el término "proyecto de vida" adoptado por Gabriela y que, puede 
sorprender e inquietar en una primera lectura, parece apro­
piado a la designación de las "adaptaciones" consentidas por los 
participantes. Podríamos pensar, siguiendo una metáfora tram­
posa, que estos balances abren sobre los 'Taastidores" de la for­
mación, una suerte de fuera-de-campo anecdótico, que tiene el 
mérito de dar lui tinte de autenticidad a las reahdades progra­
máticas de la formación. Por nuestra parte, retomamos una 
hipótesis complementaria (dado que no es contradictoria): los 
"bastidores" definen de hecho una "escena" completa de la for­
mación, una escena que importa quizás de manera decisiva en 
la trayectoria reahzada y en los desarrollos esperados de com­
petencias. No solamente porque es a distancia de las enseñan­
zas y en la recuperación reflexiva y crítica que permiten la 
lectura y la escritura, que se juega la profundidad de los apren­
dizajes, sino igualmente en las capacidades afectivas y perso­
nales para encontrar los apoyos y las organizaciones adaptadas. 
E l concepto de "exotopía" nos parece totalmente apropiado para 
dar cuenta de la ruptura introducida por la experiencia de la 
formación universitaria, "exotopía" a tomar en una perspecti-
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va necesariamente plural: mptura ligada a la participación en 
los diferentes módulos y en las actividades propuestas en este 
marco colectivo, mptura en relación con la apropiación progresiva 
de las lecturas, conceptos y marcos de anáfisis, mpturas indu­
cidas por las formalizaciones y reflexiones sucesivas ligadas al 
trabajo de escritura, en fin, mpturas consecutivas a los reaco­
modos concretos y a veces profundos de la organización de la 
vida personcd. 

Atravesar la prueba: 
las formas de acompañamiento 

Con ciertos participantes, de los cuales me hice amigo, tengo la 
impresión de haber compeu-tido una paute de mi vida, y este 
compartir va a prolongarse más allá del DUFA [Benjamin]. 
La calidad y la riqueza del grupo [...] me permitieron vivir una 
aventura única. [...] En este sentido, parece evidente que la 
dimensión colectiva y la energía generada por el grupo permitió 
la realización y la concretización del proyecto [Max]. 
Aprovecho esta síntesis para agradecer a todos los actores de 
DUFA: los profesores, las personas que intervinieron, la 
coordinadora, la secretaria pero también a todos mis colegas, 
estudiantes como yo, sin lo cual este arroz no podría haberse 
cocido. La riqueza de esta formación no se encuentra únicamente 
en el empuje moral que representa para cada individualidad. 
La he vivido con mucho entusiasmo, y encontrar cada persona 
del grupo en los módulos era un verdadero placer recíproco. La 
integración se hizo rápidamente y las capacidades de trabajo 
engrupo, fueron en mi caso, determinantes [Viviane]. 
El grupo se constituyó en un recurso inestimable en mi for­
mación. Los diferentes puntos de vista, ligados no solamente a 
nuestras personalidades pero también a nuestros contextos 
profesionales respectivos, contribuyeron a enriquecer nues­
tras reflexiones, confrontar nuestras comprensiones, ampliar 
nuestras representaciones, componer con nuestras propias 
competencias, sostener nuestra motivación y nuestra moral 
puesta a prueba ruda al fin de dos años [Angelika]. 
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De nuevo, es necesario plantear que estos extractos reflejan 
una convicción ampliamente compartida por los participantes 
de la formación: el grupo constituido es en sí mismo un factor 
de formación, dada la diversidad de competencias que conjim-
ta. Pero aún más, es un soporte y un factor de conservación del 
grupo y de éxito. E s Angelika quien encuentra, sin duda, la 
formulación más acabada para dar cuenta de esta dimensión 
que ella nombra "recurso inestimable" y que muestra la ampli­
tud de las funciones aseguradas por la dimensión colectiva: 
enriquecimiento de las reflexiones dada la diversidad de pim-
tos de vista imidos a las profesiones representadas, desarrollo 
de las representaciones, sostén de la motivación y más am­
pliamente soporte afectivo difuso y apuntalamiento de los 
aprendizajes realizados. 

Estas funciones corresponden a las líneas de fuerza comu­
nes a las diferentes formas de acompañamiento {coaching, coun­
selling y consejo, consulta, tutoría, mentorado, compañerismo, 
mediación), identificadas por M. Paul (2002: 53). Estas líneas 
de fuerza subrayan: 

• un proceso: no lineal, secuencial, que responde a ima lógi­
ca de movimiento, con sus riesgos y sus incertidumbres; 

• un marco metodológico y de herramientas: adaptables, 
múltiples.. .; 

• vma puesta en presencia: la relación, sin embargo, cen­
tral no se instaura por sí misma (todo pasa entre); 

• una función: cualquiera que sea el pretexto de la demanda, 
el objetivo es ayudar a un movimiento de transformación 
por la adquisición de maneras nuevas de pensar, sentir, 
actuar; 

• la naturaleza de la interacción: se trata de un proceso de 
influencia interpersonal, caracterizado por la implicación 
del profesional y una aUanza de trabajo recíproco basada 
en una comunicación abierta, en metas compartidas y un 
consenso sobre el método; 

• ima estrategia: el profesional se ajusta a cada situación: 
el acompañamiento, según la formula, se inventa "hacien­
do el camino". 

48 



ENFOQUE AUTOBIOGRAFICO 

L a referencia de la dimensión "funcional" del acompañamien­
to es decisiva pEira nuestra demostración: el grupo de partici­
pantes "ayuda" efectivamente a un movimiento de 
transformación, y esto es lo que autoriza el análisis a proponer 
un lazo fuerte entre la dimensión del grupo y la función del 
acompañamiento, en formas que se inventan "sobre la mar­
cha", y que son poco planificables y predecibles de antemano. 
Las dimensiones de los procesos, de la puesta en marcha, de la 
función, de la interacción y de la estrategia convergen plenamen­
te con lo que es evocado por los participantes respecto al recurso 
asegurado por el grupo. Los dos puntos que se desfasan y pue­
den ser absorbidos como dimensiones nuevas conciemen preci­
samente la dimensión colectiva, entrelazada con la problemática 
metodológica de las herramientas y de los métodos utüizados. 

Es , sin duda, esencial observar aquí que el acompañamiento 
no es necesariamente el hecho de ima relación exclusiva e in-
dividuahzada entre dos personas. Al contrario, los balances 
insisten de manera recurrente sobre la dimensión colectiva y 
grupal del recurso encontrado, y no sobre ima relación electiva 
y primordial con tal o cual (aimque los lazos de amistad están 
naturalmente presentes). Este punto es importante porque 
muestra que podemos tener ima tendencia a pensar (y a organi­
zar) el acompañamiento sobre un modelo relacional iónico que 
una a dos personas solamente en im marco individuahzado. 
Este marco elemental está lejos de la cultura de base de la 
formación de los advdtos, la cual proviene fundamentalmente del 
grupo. Este análisis invita a tomar en serio las potenciali­
dades formativas del colectivo, que una individuahzación de­
masiado grande de los aprendizajes nos hace a veces perder 
de vista. Tenemos, por nuestra parte (Baudouin, 2003), en el 
marco de un trabajo consagrado al grupo en los programas de 
formación de adultos, el desarrollo sistemático de la dimen­
sión colectiva propia a los procedimientos de las historias de 
vida en formación. 

Como vamos a verlo más adelante, muchos participantes 
aluden en los balances a imo de los módulos de la formación 
universitaria, el de las historias de vida. E s üiteresante señalar, 
en un primer lugar, que un módulo en particular (obviamente 
con otros más, pero de manera menos sistemática) sea nom-
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brado. Este pimto puede ser relacionado con el hecho de que el 
equipo que organiza esta formación continua haya decidido, al 
paso de las distintas generaciones, colocar el módulo de historia 
de vida en la primera posición, confiriéndole así intuitivamente 
una función particular con respecto a la entrada verdadera en 
formación, tanto en el plano de la reflexión individual como de 
la toma de conciencia de los diferentes elementos que entran 
enjuego. Esta "intuición" está sin duda ligada a retomos pro­
venientes de conversaciones informales con tal o cual partici­
pante, con discusiones con los responsables de los módulos, 
con puestas en perspectiva de una generación a otra, y que van 
forjando poco a poco convicciones. 

Acompañamiento colectivo 
y proceso de la historia de vida 

Esta espera particular y compartida respecto al módulo histo­
ria de vida invita a explorar la hipótesis sobre su contribución a 
la competencia colectiva de acompañamiento que acabamos 
de identificar, gracias a los balances realizados por los partici­
pantes. Rápidamente observemos que este lazo a priori no era 
tematizado expHcitamente por los participantes, a pesar de 
que vuelven varias veces sobre sus historias de vida. 

Yo concluía el módulo "historias de vida" por una frase que puede 
parecer banal: "La riqueza está en los demás" [Viviane]. 

Esto permite abrir horizontes y mantener una red de contactos 
profesionales, incluso de amistades duraderas {sobre todo en el 
seno de grupos con los cuales compartimos las historias de vida 
en los inicios de la formación) [Agathe]. 

La originalidad del proceso de las historias de vida contribuyó, 
de alguna manera, a reconciliarme conmigo mismo y a fomentar 
ima reflexión y im pilotaje de mi vida hacia más emancipación 
y autonomía. La atención que doy a los demás se vio reforzada 
por este proceso [...] Los diferentes relatos me conducen a 
entrever a mis interlocutores con mayor respeto y consideración 
a su historia de vida, frente a la cual puedo hoy día imaginar su 
dimensión [Gael]. 
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Descubrir, en el espacio de cuarenta y cinco minutos, tantos 
elementos sobre la vida de ima persona hasta ese momento 
desconocida permitió ver la "dimensión diacrónica", citada por 
Bertaux y modificó mi mirada sobre ella, la famosa primera 
impresión frente a la cual nadie se escapa. Hubo también el 
efecto de rompe-descongelamiento que generó un acercamiento 
más rápido entre los miembros del grupo, a la vez en el tiempo y en 
el grado de intensidad, casi de intimidad. En dos días, un conjun­
to de individuos se vuelve un grupo unido por haber compartido 
un lazo de reconocimiento y de solidaridad. Lo que nos unía era 
más importante que aquello que hubiera podido diferenciamos 
[Isabelle]. 

E l efecto de este proceso sobre la cohesión del grupo y la 
integración de los participantes es también claro. Lazos fuertes 
de solidaridad y de escucha, la apertura a los otros y el respeto 
mutuo se refuerzan mucho por este enfoque. Permite, igualmente 
a los participantes relativizar los retos de una entrada al 
aprendizaje y darse cuenta de que la duda sobre la capacidad 
de tener éxito en la formación es un sentimiento compartido 
por otras personas del grupo. E l proceso participa, entonces, en 
la creación de im sentimiento de pertenencia al grupo. Estos 
aspectos identitarios y relaciónales son importantes y pueden 
permitir sostener los esfuerzos de aprendizaje. Juegan un rol de 
integración de personas que podrían excluirse del dispositivo 
de formación [Jeanne]. 

E l punto central de estos comentarios se refiere a la expe­
riencia narrativa que el proceso de historia de vida permite: el 
hecho de prepararse y de compartir en un marco colectivo su 
propio relato de vida es una dimensión evocada permanente­
mente por los participantes. Las consideraciones de Gael mues­
tran el equilibrio encontrado entre la emancipación y el deseo 
de autonomía, que reenvía a sus propias preocupaciones, y al 
cambio de mirada sobre los otros miembros del grupo, cuyo 
relato produce en los oyentes una serie de cuestionamientos y 
de tomas de conciencia. Las historias de vida en formación, 
cuando se Uevan a cabo de manera conveniente, permiten si­
multáneamente un reconocimiento personal (en el cual cada 
quien encuentra su lugar siendo reconocido por los otros) y un 
efecto de consideración renovado sobre el otro (la mirada de 
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cada uno cambia en profundidad sobre los otros). Nos parece 
que es en tomo a esta aleación entre reconocimiento de sí y 
reconsideración del otro que el proceso de historia de vida pro­
duce sus efectos colectivos más potentes y, asombrosamente, 
más durables. E n efecto, si la hipótesis que proponemos a la 
reflexión, y que establece un lazo fiierte entre el proceso de his­
toria de vida y asimción de una competencia colectiva de acom-
pEiñamiento es posible, es de Uamar la atención que los balances 
de los participantes evoquen el trabajo biográfico dos o tres años 
después de haberlo hecho. E s evidente que otras dimensiones 
se van agregando vilteriormente a esta primera experiencia y que 
permiten su cuidado a lo largo de la formación. Pero es simé­
tricamente incontestable que el proceso de historia de vida está 
en relación con esa forma particular de auto-acompañamiento 
colectivo y autónomo (se reahza fuera de toda intención pro­
gramática). 

Nos podemos preguntar lo que es constitutivo, más allá de 
la realización del relato de vida, de esta capacidad de acompa­
ñamiento. Tres dimensiones pueden ser señaladas: (i) en pri­
mer lugar, es necesario tomar en cuenta las disposiciones 
realizadas para el trabajo de grupo en el marco de este proceso: 
los relatos de vida son siempre compartidos en el marco de un 
gmpo pequeño (de seis a ocho personas), bajo la coordinación 
de un formador experimentado, que asegura la buena conduc­
ción del proceso, la puesta en práctica del contrato ético de 
funcionamiento (reglas de confidencialidad en particular 
(Baudouin, 2003)), y las fases reflexivas que siguen a los rela­
tos. Según el tamaño del grupo en plenaria, puede haber dos 
o tres gmpos restringidos funcionando en paralelo. E s impor­
tante subrayar el hecho de que el proceso permite im trabajo 
de impUcación y de reflexión en el marco de un gmpo restrin­
gido: este marco funcional y móvü, que faciUta la toma de la 
palabra por cada uno y su escucha, es una base recurrente 
del fimcionamiento en el conjunto de la formación continua, 
(ü) E n el plano de las modahdades de fimcionamiento, el trabajo 
descansa sobre una regla de simetría operatoria estricta: cada 
quien dispone rigurosamente de im tiempo idéntico para hacer 
su relato y para beneficiarse en un segundo tiempo de un in­
tercambio colectivo. Esta simetría operatoria define una reci­
procidad de trato y de las condiciones simultáneas de una 
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expresión y de una escucha que pueden suministrar ulterior­
mente una cultura integrada de la práctica del trabajo colectivo. 
Esta organización permite, además, de totalizar progresiva­
mente la diversidad de los puntos de vista, de los cuestionamien­
tos y de las reflexiones: tener un "rendimiento" funcional vivido 
por cada uno que puede contar para muchos en su integración 
a las prácticas habituales de los colectivos constituidos, (iü) E n 
el plano de los contenidos del anáhsis y de las reflexiones que 
van puntuando los relatos de vida, nos parece, que tocamos el 
corazón de lo que hace posible más tarde el acompañamiento co­
lectivo. Este punto constituye a nuestra mirada el interés y la 
dificultad del proceso de historia de vida. Se puede definir como 
ima confi-ontación entre particularismos narrativos y racionali­
dades compartibles. Particularismos narrativos, dado que la 
pendiente del relato de vida es de dar cuenta y de testimoniar 
especificidades biográficas irreductibles, que hacen que cada 
persona se encuentra en el título de una historia que contribuye 
a singularizarla y a definir una identidad en movimiento. Ra­
cionalidades compartibles, dado que la identificación de las 
especificidades irreductibles repüca el esfuerzo de generalizar, de 
la "desingularización" de ciertas dimensiones, y de la recupe­
ración progresiva de problemáticas comunes aludiendo a con-
ceptuahzaciones que traen al campo de trabajo investigaciones 
anteriores y capitahzadas o preocupaciones nuevas, pero que 
pueden relativamente desprenderse de las biografías compar­
tidas. Esta tensión dinámica entre particularismos narrativos 
y racionalidades compartibles provee de una llave que puede 
ser decisiva entre la "toma en cuenta" de los contextos de acción 
y problemáticas institucionales particulares a cada lugar del 
ejercicio profesional de cada uno de los participantes, y análi­
sis, con categorías más amplias que permiten la recuperación 
de comunidades de intereses, de reflexiones y de recursos. 

DIRECCIONES DE E>ÍVESTIGACIÓN: 

HACIA UNA "TUTORÍA IMPLÍCITA" 

Retomemos aquí los grandes puntos de nuestra argumenta­
ción. E l análisis de los relatos de vida nos conduce a establecer 
un rapport constitutivo de la formación de los adultos entre 
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pmeba, dimensiones distales y exotopía. L a formación del adul­
to no puede aprehenderse en formas progresivas de desarrollo 
"proximal", sino, al contrario, se da a leer en la "mecánica" de 
los relatos de vida, como mpturas sucesivas, vividas como ver­
daderas pmebas con un fin incierto pero siempre "transfor­
mante". E l concepto de exotopía nos permite acentuar lo que es 
"nuevo" en la pmeba, dadas la experiencia y la trayectoria ante­
rior de la persona. Este concepto puede ser repatriado para 
comprender mejor lo que hace mptura en una formación formal 
o en ima programa particular (como una formación en alter­
nancia, una formación continua o un dispositivo tipo Eras-
mus). Los balances realizados por los participantes de im 
programa imiversitario de formación continua permiten mar­
car, en un primer tiempo, que esta formación es una verdadera 
pmeba analizable en términos de exotopía, y, en un segundo 
tiempo, plantear hipótesis sobre los recursos puestos en mar­
cha o "encontrados" por los participantes para erdrentar la pme­
ba. A la evidencia, el gmpo constituido define im apoyo y un 
apimtalamiento decisivos en este plano. Por ende, existe una 
tutoría colectiva que se constituye, de carácter "impHcito". Tu­
toría, porque permite fundamentalmente la reahzación de los 
aprendizajes, aim si otras dimensiones afectivas y personales es­
tán aseguradas por este acompañamiento. E l desarrollo de com­
petencias académicas y profesionales es un fundamento racional 
de la formación, y guarda así una preeminencia, que acoge evi­
dentemente los otros aspectos. ImpUcita porque no es el pro­
ducto de una intención curricular o programática y que es, al 
margen de los informes, poco observable por los responsables 
de los diferentes módulos. No conlleva üneamientos ÍQstitucio-
nales o modahdades de funcionamiento definidas y discutidas 
o de evaluación regular. Esta tutoría procede de una "genera­
ción espontánea", de la cual habíamos planteado la hipótesis 
de que el proceso historia de vida en formación podía dar ima 
llave de comprehensión y una cultura de base para su funcio­
namiento posterior. Esta tutoría imph'cita invita a pensar el 
acompañamiento como un proceso colectivo autónomo. 
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