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IX 

Relatos de vida e inmersión ficcional: contar la 
experiencia de otra manera

Diego Fernando Barragán Giraldo
Universidad de La Salle, Colombia

La experiencia denominada relatos de vida ficcionales meto-
dológicamente se apoya en algunos elementos de los relatos 
de vida y conceptualmente se puede comprender desde la 
inmersión ficcional; su alcance es el siguiente: posibilitar a los 
estudiantes acercase a su propia historia ficcional a través de 
relatos de vida, sobre series de televisión, películas, cómics, 
videojuegos, entre otras producciones mediáticas con las que 
han crecido, para promover sensibilización sobre inmersión 
ficcional. Se desarrolló, en cada grupo, en cuatro sesiones 
de clase, en seis semestres académicos entre los años 2018 
y 2020; participaron 253 estudiantes de diferentes progra-
mas de formación profesional universitaria, quienes confec-
cionaron 46 líneas de tiempo colectivas que operaron como 
fuentes de relatos de vida. Todos los participantes desarrolla-
ron un breve texto reflexivo sobre lo que significó realizar la 
experiencia. En este contexto, el capítulo muestra los prin-
cipales aspectos de la experiencia, así como los aprendizajes 
teóricos, metodológicos y pedagógicos alcanzados.1

1  El presente trabajo se articula al proyecto de investigación denominado La formación ética en tres 
universidades de Bogotá, desde un modelo de evaluación de formación ética para las universidades, 
financiado por la Universidad de La Salle, Bogotá, Colombia.
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Introducción

En el campo2 de los estudios sociales, narrar los aconte-
cimientos de la vida de los diferentes actores que se confi-
guran un decurso histórico situacional ha cobrado mayor 
relevancia. Así las historias de vida, las autobiografías, las 
cartografías, la sistematización de experiencias o los relatos 
de vida, por ejemplo, cobran notabilidad en la investigación 
narrativa y le dan nuevas entradas a la investigación de 
carácter cualitativo. Tales tendencias han migrado al campo 
educativo, donde narrar implica revisar aquello que acontece 
en las prácticas que subyacen en las experiencias educativas 
y pedagógicas.

En este contexto, en el campo social y, especialmente, en 
el educativo, la noción de experiencia suele ser polémica y 
puede resultar difusa; a juicio de Jay (2009), la polifonía de 
la palabra permite explorar diversas posibilidades y usos que 
históricamente han permitido poner la mirada en la forma 
como se capta el mundo natural, las relaciones entre produc-
ción y usos de saberes, así como los procesos de subjetivación 
de los individuos para responder o resistir a los aconte-
cimientos culturales (Perreau, 2010; Barberousse, 1999). 
Es precisamente por este estado de indeterminación que 
la experiencia, sea cual sea su abordaje, parece remitir a 
un conjunto de prácticas humanas en las que se pone en 
juego la dimensión ética y moral de quienes participan de 
ella. En consecuencia, la experiencia solo puede existir en la 
medida en que es comunicada por quien la ha vivido, y este 
individuo se convierte en un experimentado en algo:

alguien experimentado es aquel que asume la 

experiencia como parte de su autocomprensión vital 

2  Se asumirá el concepto de campo desarrollado por Bourdieu (1972, 1980, 1994).
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y actúa en consecuencia con eso asumido. En este 

sentido, la experiencia en sí misma no existe, sino 

que se convierte en un constructo dotado de significa-

dos, por aquellas subjetividades que se asumen como 

experimentadas en un conjunto de experiencias 

y, en consecuencia, pueden actuar en esos mar-

cos de referencia en los que ellos se destacan como 

experimentados. (Barragán et al., 2020: 250)

Estar o ser experimentado en algo configura el cono-
cimiento de esta o aquella situación y, a la vez, al dotar de 
sentido el acontecimiento, se establece la condición ética y 
moral de aquello experimentado. Así, por ejemplo, cuando 
una persona ve la potencia de un rayo al caer en un árbol, co-
noce los efectos de la electricidad y puede dotar de sentido el 
acontecimiento al intentar comprenderlo desde sus sistemas 
de creencias y, de este modo, puede asumir una respuesta ética 
y moral ante el suceso. En este estado de cosas, experimentar 
significa conocer algo profundamente sobrepasando lo me-
ramente cognitivo, pues como ya lo recordaba Gadamer 
(1998), “la experiencia no es primariamente sensation. No es 
el punto de partida de los sentidos y sus datos lo que en rigor 
puede llamarse experiencia” (p. 83), pues con base en las sen-
saciones, y estas en tensión con las dimensiones racionales 
del ser humano, siempre se pone de manifiesto la búsque-
da de un bien en el hacer, es decir, de las buenas prácticas o 
bien práctico (agathon prakton) que permitan enfrentar acon-
tecimientos de naturaleza similar. De ahí que sea menester 
considerar las prácticas como tema axial en la configuración 
de la experiencia:

Las prácticas pueden ser de diverso orden, al punto de 

estar más relacionadas con el contexto ético y moral que 

se despliega en ellas que con los asuntos técnicos que 
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derivan del hacer. Al ser reflexivas permiten ahondar 

no solo en la teorización sobre las mismas, sino que 

permiten reflexionar antes, durante y después de la 

acción; en este mismo contexto, la experiencia cobra 

especial relevancia, la cual se puede entender como el 

conjunto de prácticas que configuran los horizontes de 

sentido sobre el actuar humano. (Barragán, 2021: 45)

La experiencia es, en el fondo, la explicitación del saber 
práctico (phrónesis) con el que la persona experimen-
tada se las arregla con el mundo posibilitando que sea 
reconocido como persona experimentada: “phrónesis es el 
nombre de Aristóteles para la sabiduría y la experiencia” 
(Flyvbjerg, 1991: 102). El saber práctico, entendido como 
experiencia, permea diferentes esferas del mundo social 
(Lories y Rizzerio, 2008). En este estado de cosas la experien-
cia, entonces, es propiedad de quien la ha experimentado y 
en sí misma es incomunicable; no obstante, la persona ex-
perimentada intenta traducir aquello experimentado a un 
lenguaje comprensible por otras personas. Por lo anterior, 
cuando experiencias similares se encuentran, se alcanza 
una comprensión de lo acontecido; así, este ejercicio de tra-
ducción de lo experimentado implica que entra en juego 
el lenguaje como forma de ponernos de acuerdo y aparece 
la narración como posibilidad de compartir prácticas 
y experiencias.

Con este marco situacional, en las líneas que siguen se 
muestra la particularidad de la experiencia que el autor ha 
denominado relatos de vida ficcionales, que al ser desarrollada 
durante tres años consecutivos (seis semestres académicos, 
con la participación de 253 estudiantes) y ser sistematizada 
permitió alcanzar aprendizajes del orden teórico, metodoló-
gico y pedagógico. Para lo anterior, se presentará una apro-
ximación teórica sobre relatos de vida e inmersión ficcional, 



Relatos de vida e inmersión ficcional: contar la experiencia de otra manera 259

para luego dar paso a mostrar la experiencia y, finalmente, los 
testimonios de algunos estudiantes y unas notas conclusivas.

1. Historias de vida, relatos de vida e inmersión ficcional

Como estrategia de investigación social, las historias de 
vida han tendido un recorrido de poco más de un siglo. 
Diversos autores coinciden en que los trabajos de Thomas 
y Znaniecki, hacia el año 1918, abrieron la ruta para aquello 
que hoy se conoce como historias de vida en el libro llamado 
El campesino polaco en Europa y América, el cual constituye un 
hito importante en el desarrollo de esta opción de inda-
gación.3 Sin embargo, ha sido más bien reciente el que las 
historias de vida tomasen relevancia como posibilidad inves-
tigativa (Gutiérrez, 1998); especialmente porque, como nos 
lo recuerda Herrera (2016), estas ofrecen una posibilidad de 
escudriñar otras aproximaciones a los fenómenos sociales 
que van más allá de lo meramente explicativo. En este 
contexto, esta ruta investigativa no busca alcanzar la vali-
dez acerca de un decurso de acontecimientos, “sino captar 
la visión que el sujeto tiene de sí mismo y de su contexto, 
con el fin de generar una reflexión y un autodescubrimiento 
que le permitan dar una respuesta más profunda en relación 
con lo investigado” (Delgado-García et al., 2018: 104). 

Ahora bien, existen diversas posiciones sobre las caracte-
rísticas de las historias de vida; así, por ejemplo, Mallimaci y 
Giménez (2006) han establecido una sutil diferencia entre la 
historia de vida y el relato de vida. En la primera, el investi-
gador busca aproximarse a la mayor cantidad de elementos 
que han dispuesto la historicidad de una persona (o grupo 

3  A juicio de Sarabia (2004), es una obra que por diversas circunstancias no se encuentra disponible 
en su totalidad.
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de estas) de forma tal que el sujeto, al contar sus propias his-
torias, puede reconfigurar aspectos socioculturales que son 
susceptibles de interpretación por parte de un observador ex-
terno, para así aprender de la experiencia vivida. La segunda 
categorización —el relato de vida— implica que se narre un 
período de tiempo o experiencia específica de una persona 
o grupo, que también es susceptible de interpretación y se 
aprende de ella, pero su particularidad reside en que está más 
focalizada en uno o varios momentos concretos. Al respecto, 
Denzin (1970) dirá que el relato de vida puede llegar a con-
figurar la historia de vida; así, “el relato de vida (life story) se 
constituye en el marco de análisis de una experiencia o un 
proceso vital concreto” (Caïs et al., 2014: 30).  

En ambos casos —historia de vida y relato de vida— 
acontece una experiencia narrativa, que nunca es trans-
parente; precisamente allí reside su potencia. Una y otra 
obedecen a un tipo de narración biográfica y es necesario 
que se configuren con entrevistas sucesivas —o alguna es-
trategia similar— que permitan entrar en la profundidad 
experiencial de quien relata, como ya lo han advertido algu-
nos autores (Bertaux y Kohli, 1984; Chanfrault-Duchet, 1987; 
Atkinson, 1998; Pujadas, 1992; De Miguel, 1996; Santamarina 
y Marinas, 1999). Así, narrar la historia personal tiene de 
suyo el que se pueda ir a los aspectos biográficos que habían 
quedado olvidados o aquellos que están presentes, por su 
impacto, en la vida de cada quien.

En todo caso, las historias y los relatos de vida tienen un 
lugar privilegiado en el campo de la historia oral, la cual ha 
sido parte del desarrollo de la cultura humana, y también 
en la investigación social, de tal forma que la historia oral 
“ha logrado posicionarse como estrategia de investigación, 
como una forma de hacer historia e investigación social 
interdisciplinaria, y como perspectiva de trabajo docente” 
(Galeano, 2009: 89). Así, hemos decidido optar por los 
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relatos de vida, por su particularidad epistemológica y la 
versatilidad metodológica (Tabla 1) que posibilita adecuarse 
a las intencionalidades formativas de la experiencia que se 
presenta más adelante.

Tabla 1. Rasgos fundamentales del relato de vida

Dimensión narrativa

Busca la evaluación global de lo vivido.
Es, primariamente, un sistema de sentido cerrado: 

representación.
Excluye encuestas con cuestionario.

Excluye testimonios centrados en acontecimientos 
o períodos precisos.

Naturaleza del yo puesto en 
escena en el relato

No se busca relato centrado en el yo individual.

Se busca un relato centrado sobre el yo social en su 
relación con el pasado.

Fuente: Elaboración propia a partir de Chanfrault-Duchet (1990).

Es en esta perspectiva que el relato de vida permite 
esclarecer, por medio de testimonios, uno o varios sucesos 
particulares; de ahí la necesidad de realizar sistemáticamente 
el proceso de configuración de lo relatado, tal como ya 
Folguera (1994) lo demandaba al promover una ruta de 
acercamiento a los acontecimientos históricos. 

Son múltiples los formatos que permiten captar los 
relatos de vida y suelen privilegiarse las narraciones 
orales que se materializan en textos escritos. Sin embrago, 
pueden explorarse otras formas de captar el relato, como el 
caso de las cartografías sociales, pedagógicas o corporales. 
Pero también, existen relatos en las líneas de tiempo, la cuales 
llegan a mostrar, de manera gráfica, las comprensiones sobre 
aquellos acontecimientos que han marcado la historicidad 
de una persona o colectividades. En las líneas de tiempo, se 
pueden buscar nodos narrativos que focalicen los aconteci-
mientos más relevantes de los aspectos narrados.
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Por otra parte, la ficción, como posibilidad de imaginar 
(mimésis) alternativas a la realidad, permite la innovación 
frente a lo que acontece en la realidad; así, la novedad ficcio-
nal (Ricœur, 2009) genera reinterpretaciones de lo dado. En 
este contexto nos movemos en el mundo creando ficciones 
sobre él. Así, se producen las competencias ficcionales, las 
cuales se pueden definir como la capacidad de generar nue-
vas interpretaciones sobre lo dado, mediante la enunciación 
de algún tipo de relato. Este tipo de competencias compro-
meten la inmersión ficcional (Schaeffer, 1999), por la que se 
posibilita el disfrute estético de la ficción (Tabla 2).

Tabla. Características de la inmersión ficcional según Schaeffer 

Inversión de relaciones 
jerárquicas entre percepción y 

actividad imaginativa

La precepción normal del mundo se transforma y 
se centra en aquello que se está ficcionando; es 
decir, se presta más atención al relato (escrito, 

visual, auditivo, olfativo, etc.) y a las sensaciones 
que provienen de él, eso que se percibe en la nor-
malidad del contexto. Así, la inmersión ficcional 

aparta al sujeto del contexto de lo cotidiano.

Atención escindida que con-
duce a la coexistencia de dos 
mundos: el entorno real y el 

universo imaginado

Al romperse la jerarquía entre percepción y activi-
dad imaginativa, coexiste la ficción con la realidad 

dada. Esto se convierte en una posibilidad de 
imaginar nuevas formas miméticas.

Es una actividad homeostática
Se regula a sí misma por medio de códigos repeti-
tivos, que posibilitan seguir con la trama ficcional. 

Está cargada de afectividad
Las representaciones experimentadas en inmer-

siones ficcionales están saturadas de afectividad. 

Fuente: Barragán (2021).

Así, la inmersión ficcional genera múltiples interacciones 
en las que aparecen narrativas que pueden transitar por la 
oralidad, la escritura, la música, performances o desarrollos 
mediáticos: cómics, series de televisión, cine, videojuegos, 
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por ejemplo. Este tipo de inmersión lleva a que quienes par-
ticipan de ella experimenten diversos niveles de compren-
sión sobre la realidad en la relación entre pasado, presente y 
futuro, lo que genera subjetivación.

Para el caso de esta experiencia, la inmersión ficcional se 
promovió en la medida en que los participantes generaban 
relatos de vida como línea de tiempo, sobre aquellas produc-
ciones mediáticas que habían configurado sus propias vidas, 
para que se diese un reconocimiento de sí en relación con la 
propia historicidad y las de sus compañeros.

2. Descripción de la experiencia

Con el contexto anterior, a continuación se explicitarán los 
principales aspectos de la experiencia. 

Activar la memoria: relatar ficciones 

La ficción, entendida como la capacidad de imaginar 
(mimésis) mundos posibles en los que se reinterpreta la rea-
lidad, se convierte en el eje fundamental de la experiencia, 
así como activación de la memoria como recurso para la 
configuración de las historias de vida.

a) Se invita a los participantes a recordar y contar sobre 
aquellas producciones mediáticas que han configurado 
su vida, desde la más antigua hasta la más reciente. 
Esto se hace de manera grupal (cuatro personas) con 
el fin de encontrar nodos ficcionales comunes. Poste-
riormente, se socializa con todo el grupo. 

b) Luego, se pide a los estudiantes realizar de manera 
individual una línea de tiempo en la que se ponga 
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como eje central la fecha de su nacimiento, a la dere-
cha la fecha actual y a la izquierda una fecha distante 
en el tiempo (esto porque algunas producciones han 
sido realizadas antes de sus fechas de nacimiento); allí, 
deben poner los nombres de las producciones mediá-
ticas más representativas en su propia vida, las cuales 
se han ubicado previamente. Se solicita que se ponga 
la fecha en que la producción apareció; esto permite ir 
configurando una base para las interpretaciones pos-
teriores. Una variante de esta actividad es que cons-
truyan líneas de tiempo con su familia (padres, tíos, 
abuelos, por ejemplo), utilizando el mismo esquema, 
para reconocer historias compartidas.

La línea de tiempo se conformaría como el espacio narra-
tivo que permite ir configurando el relato de vida en función 
de las dimensiones ficcionales mediáticas y se concibe aquí 
como eje central del relato de vida. Esta fase se centró en la 
evocación de aquellas narrativas ficcionales mediáticas que 
resultaban significativas para los individuos.

Compartir las ficciones

Posteriormente, se realizan nuevos grupos (de un máximo 
de seis personas) y se configura una línea de tiempo colectiva 
(en el caso de esta experiencia se realizaron 46 líneas de 
tiempo de este tipo) que operara como fuente de relatos 
de vida. Allí, de manera gráfica se encuentran los nodos 
ficcionales que este grupo etario identifica como importantes 
en su subjetivación. Debe figurar la fecha en que apareció la 
producción mediática con su respectiva imagen (algunas 
producciones poseen diversos formatos, así que también 
puede devenir una narrativa transmedia). Esta narrativa con-
junta posibilita que los estudiantes identifiquen 
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regularidades en los nodos ficcionales emergentes. Es im-
portante que los estudiantes ubiquen el año de su nacimiento 
como aparece en la imagen 1; también resulta relevante 
mostrar el año en el que se realiza la actividad; lo anterior 
permite al observador establecer los niveles generacionales 
de los participantes y el alcance evocativo de la actividad.

Imagen 1. Ejemplos de línea de tiempo colectiva

 Fuente: Archivo personal del autor.

Los distintos grupos socializan sus diferentes historias 
ficcionales de tal manera que se pueda reconocer el trabajo 
de unos y otros. Cada grupo debe tomar registro fotográfico 
(en su celular) de todos los trabajos, para generar su propio 
archivo que le permitirá desarrollar análisis posteriores.

Una vez que los estudiantes han recorrido los diferentes 
trabajos, se realiza una socialización general y allí se invita 
a valorar las producciones de los compañeros, a reflexionar 
sobre aquellos nodos ficcionales ubicados y, sobre todo, a 
generar identificación sobre las historias ficcionales com-
partidas que emergen en sus propias narrativas de vida 
ficcionales y las de los compañeros.
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Realizar el informe

Una vez superada la etapa anterior, se solicita elaborar un 
informe grupal de lo acontecido. En el documento deben 
considerarse, al menos, los siguientes aspectos:

Nombres y edad de los participantes. 

Fotografía de su narrativa ficcional grupal. 

Análisis sobre los aspectos más relevantes de su narrativa 
ficcional grupal. 

Análisis de las narrativas ficcionales grupales de sus 
compañeros. 

Reflexión sobre lo que significó para cada uno de los parti-
cipantes el realizar narraciones ficcionales (Tabla 3).

Evaluar la experiencia

Toda experiencia en clave pedagógica tiene de suyo eva-
luar lo acontecido. Por un lado, está la evaluación en función 
de los resultados de aprendizajes esperados, que, en este 
caso, se centraba en la reflexión sobre la configuración de las 
ficciones de los estudiantes a partir de la producción de los 
relatos ficcionales. Y por el otro, la evaluación que el profesor 
realiza sobre sus propias prácticas en la experiencia, para ver 
su pertinencia y realizar ajustes. En el primer caso, se puede 
realizar en función de los informes entregados por los estu-
diantes y la observación realizada por el profesor. En el se-
gundo caso, se puede hacer escribiendo, tomando registros 
sobre lo acontecido y reflexionando sobre ello.
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Tabla 3. Ejemplo de análisis narrativas grupales de los compañeros

Una de las cosas que más nos llamó la 
atención como grupo fueron las emocio-
nes que surgieron al recordar una parte 
importante de la infancia, las sensaciones 
de felicidad y de pertenencia por series 
y programas como “Bananas en Pijamas” 
o “Las Chicas Superpoderosas”, en gran 
medida nos transporta al momento en 
donde nos creíamos capaces de tener 
superpoderes y vencer el mal en el mundo 
de una manera extraordinaria, sentíamos 
que todo era posible, vivíamos dentro de 
estos programas que nos alejaban por 
horas de nuestra rutina, queríamos tener 
la ternura de Burbuja en nuestra escuela, 
o ser alguien casi invencible, deseábamos 
la fuerza de Popeye para así atraer más 
amigos.
En fin, teníamos relaciones directas con 
cada uno de los programas, era nuestro 
tema de conversación en el descanso: “¿Te 
gustó el villano de Scooby Doo?”, “¿Qué 
personaje serías de ‘Mickey Mouse’?”, 
“¿Quisiera ser un animal?”... Todos estos 
programas formaron muchas actitudes 
que tenemos hoy a la edad de 20 años, 
influenciaron nuestra vida cotidiana de 
infantes como otros programas lo hacen 
en el presente.

En el grupo dos se pudo observar 
un relato visual, ya que tuvieron en 
cuenta en una misma línea de tiempo 
las series de ellos y de sus padres. 
Igualmente se observó que fue uno 
de los dos grupos que incluyeron en 
su línea de tiempo videojuegos como 
“Call Of Duty: Black Ops III”, “Fifa” y 
series de Netflix como “Elite”, “Stran-
ger Things”, “Sex Education”, además 
de imaginar el contexto temático de 
la serie que vieron nuestros padres en 
comparación de las series actuales y 
las que vimos nosotros de pequeños.
En el grupo tres, identificamos los di-
ferentes personajes de las épocas, ya 
que incluyeron series que nosotros no 
recordábamos como lo eran “Bananas 
en Pijamas”, “Zoboomafoo” e incluso 
series actuales como “Zoey 101” y 
juegos muy típicos como lo es “Club 
Penguin”. Por lo que esta línea de 
tiempo está cargada de afectividad 
para nosotros. […]
En el grupo seis, la línea de tiempo 
fue muy llamativa por su creatividad 
y por añadir películas que posibilitan 
seguir con la trama ficcional como 
“Deadpool”, “Maléfica”, “Bohemian 
Rhapsody” y “The Joker”. Fue el gru-
po que más nos llamó la atención por 
su recorrido histórico y las series.

Fuente: Elaboración a partir de los archivos del autor.
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3. Elementos reflexivos y voz de los estudiantes

En los trabajos de los estudiantes, aparecieron diver-
sos acontecimientos sobre las maneras como configuraron 
capacidades ficcionales alrededor de las series audiovisuales 
desde su niñez hasta el presente; así, tomaron forma sus 
propias biografías. Al ubicar aspectos importantes de la 
propia historicidad en un pasado compartido por sus pares 
se puede, como lo afirmaba Thomson (1978), reencontrar en 
el pasado un hacer conciencia de aquellos aspectos que han 
quedado en el olvido; se hace visible la historia efectual de la 
que habla Gadamer (1986) y que quedó en evidencia en los 
estudiantes: 

para mí se sintió como volver al pasado especialmente 

en la época del colegio antes de salir de la casa, miraba 

novelas con mi hermana y hubo días que me quedaba 

con ella compartiendo bonitos momentos y no iba a 

estudiar, así mismo cuando llegaba de clase, en mi 

niñez siempre estuvo la televisión y de esa manera 

pasaba mucho tiempo con mi familiar, qué bonitos 

recuerdos. (Juan José, 21 años)

Lo más relevante fue el poder viajar al pasado y revivir 

las emociones que cada uno de estos programas nos 

hacía sentir. De una u otra forma, los programas 

de ficción nos dejaban grandes enseñanzas y valo-

res, en especial la amistad, el trabajo en equipo, la 

honestidad, el valor de la familia, la tolerancia, el 

amor, el compromiso, entre otros. (Catalina, 19 años)

Se trata de un reconocimiento de aquellos nodos —cómic, 
cine, televisión, videojuegos, por ejemplo— que han confi-
gurado las dimensiones ficcionales de los participantes. Así, 
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en las líneas de tiempo, el síntoma biográfico (Santamarina y 
Marinas, 1999) cobra especial relevancia, en la medida en 
que se establecen aquellos hitos compartidos comunes que 
determinan aspectos relevantes sobre formas fantásticas de 
la niñez y la juventud: 

la actividad propuesta me permitió identificar mis 

propias historias ficcionales, y la marcada influen-

cia que han tenido en la construcción de mi propia 

realidad, así como la ficción. De igual manera permite 

el reconocimiento y la importancia de los materia-

les tanto audiovisuales como escritos en mi propia 

actividad imaginativa, lo cual ha posibilitado la crea-

ción de un contexto particular. (Félix, 20 años) 

O como cuando pudieron compartir historias ficcionales 
de sus padres:

La historia ficcional de mis papás es muy especial 

para mí ya que muchas de esas historias que los mar-

caron a ellos influyeron en mis gustos, algunas de esas 

historias las había visto en algún momento o de mi 

vida con mi mamá y me encantó volver a recordar 

eso. (Juan Felipe, 18 años)

Me pareció muy gracioso escuchar a mi tío cómo me 

contaba que no hacía tareas por escuchar la radio y 

que lo regañaban mucho, que prefería estar en la casa 

y escuchar las historietas de sus superhéroes favoritos 

que salir a jugar con los amigos. (Alejandra, 19 años)
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Vemos también que, pese a ser de diferentes épocas, 

muchos de nosotros coincidimos en al menos una 

película o serie con nuestros padres y cómo estas se 

diferencian unas a otras por los diferentes códigos 

que utilizan, desde vestuario, lenguaje, mundos, entre 

otros. (Santiago, 22 años)

En general, los estudiantes vieron en el proceso de pro-
ducción de las líneas de tiempo una posibilidad de reconoci-
miento de historias ficcionales compartidas, como también 
reflexionaron sobre los trabajos de los compañeros. Cabe 
mencionar que también algunos estudiantes valoraron la 
potencia pedagógica de la actividad: 

me pareció interesante en la medida en que nos saca 

de la cotidianidad y la pedagogía tradicional. Me pa-

rece significativo que se ha generado una forma de 

interactuar con nuestros compañeros y sus historias 

de vida. (Michelle, 20 años)

Por otra parte, los nodos ficcionales que se identifica-
ron en las diferentes líneas de tiempo muestran cómo 
aparece una identidad etaria compartida, en relación con 
las producciones audiovisuales con las que este grupo de 
jóvenes crecieron. 

4. Notas conclusivas

Los relatos de vida no solo pueden captarse mediante el 
discurso escrito. En esta experiencia, se evidenció que las 
expresiones gráficas y esquemáticas en una línea de tiempo 
permiten la emergencia de las narrativas de los participantes; 
así, se trata de generar los detonantes para que se puedan 
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narrar experiencias que, en este caso, como relatos de vida 
se reagrupaban en nodos ficcionales compartidos, los cuales 
se aglutinaban en aquellas series de televisión, películas, 
cómics, videojuegos, entre otras producciones mediáticas 
con las que crecieron.

Podríamos hablar, entonces, de relatos de vida que, 
como narrativas transmedia ( Jenkyns, 2006; Amador, 
2018), generan interfaces (Scolari, 2018) comunicativas 
experienciales, que ponen en juego diversos universos de sig-
nificación; en consecuencia, las narraciones llegan a centrarse 
en los nodos experienciales individuales y compartidos. Así, 
para poder crear relatos significativos, en este caso a través de 
las líneas de tiempo, es fundamental promover detonantes 
que generen evocación experiencial.

La evocación ficcional trastoca la memoria y pone el acento 
en aquellas situaciones experienciales significativas, a la vez 
que funciona como detonante narrativo. Evocar va más allá 
de traer un recuerdo al presente, significa activar las diversas 
esferas existenciales por las que se traen aquellos recuerdos 
más significativos y por los cuales la vida misma recorre los 
recuerdos para hacerlos presentes y poder aprender algo de 
esas situaciones. 

La inmersión ficcional tiene de suyo el que permite 
recrear mundos posibles en relación con la realidad dada. 
En el caso de esta experiencia, al configurar relatos de vida a 
través de líneas de tiempo y reflexionar sobre ello, se poten-
ciaron espacios de sensibilización sobre los límites y posibi-
lidades de la ficción. En este contexto, hubo acercamiento a 
la promoción de competencias ficcionales que promovieron 
sensibilización sobre inmersión ficcional.

Los usos pedagógicos de los relatos de vida son eviden-
tes para la educación, en la medida en que pueden pro-
piciar espacios de autoconocimiento, reconocimiento e 
identificación con los otros. Desde lo acontecido en esta 
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experiencia, las líneas de tiempo (individuales y colectivas) 
no funcionan solamente como una colección de anécdo-
tas, sino más bien como el lugar narrativo de los relatos de 
vida. En estos términos, su dimensión didáctica y evaluativa 
resulta privilegiada para promover aprendizajes.

Finalmente, el saber práctico puede comprenderse en 
dos sentidos. El primero se aprecia en la acción de los 
participantes al configurar las ficciones por vía narrativa. 
El segundo se relaciona con la acción del profesor, en este 
caso el mismo autor, quien al sistematizar la experiencia 
puede evaluar y mejorar sus prácticas.
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