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Resumen

La finalidad de esta investigacion es contribuir al desarrollo de una formulacién teorica,
epistemologica y metodologica alrededor de la nocién de trayectoria personal de
aprendizaje, y contrastarla mediante un estudio empirico. En la sociedad contemporanea, se
han consolidado muchos mas contextos, actores y recursos que ofrecen oportunidades para
aprender. Esta nueva ecologia del aprendizaje plantea nuevos desafios al sistema educativo
que, de no abordarse adecuadamente, contribuirian al ya incipiente desdibujamiento del
sentido de la educacion escolar y a una mayor inequidad educativa. Asi, se pone de manifiesto
la urgencia y la relevancia de ampliar el foco de los aprendizajes escolares a los aprendizajes
que tienen lugar en un ecosistema mas amplio de contextos. En este marco, explorar las
trayectorias personales de aprendizaje de jovenes nos puede dar pistas sobre como las
personas conectan sus experiencias de aprendizaje a través de multiples contextos de
actividad, desde una mirada al proceso de re-co-construcciéon discursiva del propio

aprendizaje entre contextos.

Concretamente, en este estudio nos hemos propuesto identificar y caracterizar las
experiencias subjetivas de aprendizaje que refieren a diferentes contextos de actividad y las
conexiones que se establecen entre estas. Para ello, hemos llevado a cabo un estudio
empirico de casos multiple, desde una perspectiva cualitativa, fenomenologica e
interpretativa. Hemos seleccionado 20 participantes (10 jovenes adolescentes y 10 jovenes
adultos/as) a los que hemos realizado entrevistas en profundidad semiestructuradas sobre
sus trayectorias de aprendizaje. En 14 de los casos, hemos realizado una segunda entrevista
en un segundo momento de recogida de datos. Hemos analizado las 34 entrevistas mediante
un proceso de analisis tematico. Los resultados subrayan la relevancia de indagar en el
aprendizaje entre contextos poniendo el énfasis en el proceso subjetivo y discursivo que
permite resignificar las vivencias de participar y aprender en multiples contextos. Se
destaca, entre otros aspectos, la necesidad de atender a nuevos contextos, actores,
artefactos y formas de aprendizaje; la relaciéon de las emociones, el interés y la funcionalidad
con las conexiones de continuidad y el sentido del aprendizaje; y el papel fundamental que
juegan los significados sobre el aprendizaje y sobre uno/a mismo/a para construir las

trayectorias personales de aprendizaje y proyectarse hacia el futuro.
Palabras clave

trayectorias personales de aprendizaje, aprendizaje entre contextos, experiencias subjetivas

de aprendizaje, conexiones entre experiencias, educacion distribuida e interconectada
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Abstract

The purpose of this research is to contribute to the development of a theoretical,
epistemological and methodological formulation about the concept of personal learning
trajectory, and test it through an empirical study. In contemporary society, more contexts,
actors and resources that offer learning opportunities have emerged. This new learning
ecology present new challenges to the educational system that, if not addressed adequately,
would contribute to the already incipient blurring of the sense of school education and
educational inequity. Thus, the urgency and relevance of expanding the focus of school
learning to learning that takes place in a broader ecosystem of contexts is highlighted. In
this framework, exploring the personal learning trajectories of young people can give us
clues about how people connect their learning experiences across multiple activity contexts,

from a look at the process of discursive re-co-construction of learning between contexts.

Specifically, in this study we proposed to identify and characterize subjective learning
experiences that refer to different activity contexts and the connections established
between them. Thereby, we have carried out an empiric multiple case study, from a
qualitative, phenomenological and interpretive perspective. We selected 20 participants (10
young adolescents and 10 young adults) to whom we have conducted in-depth semi-
structured interviews about their learning trajectories. In 14 of the cases, we conducted a
second interview at a different moment. We analyzed the 34 interviews through a thematic
analysis process. The results underline the relevance of attending to learning across contexts
by emphasizing the subjective and discursive process that allows to re-signify learning
experiences through multiple contexts. Among other aspects, it stands out the need to
attend to new contexts, actors, artifacts and forms of learning; the relationship of emotions,
interest and functionality with the connections of continuity and learning sense-making; and
the fundamental role of identity and conceptions about learning to build personal learning

trajectories and project towards the future.
Keywords

personal learning trajectories, learning across contexts, subjective learning experiences,

connections between experiences, distributed and interconnected education
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Presentacion

En la imagineria colectiva, investigar suele asociarse al hecho de descubrir algo nuevo,
entendido como aquello que suena desconocido y tremendamente especifico. Por eso,
mucha gente se extrana cuando les explico que nuestro objetivo en este trabajo es
indagar en como los y las jévenes aprenden. Asi, sin muchas mas concreciones en cuanto
a una poblacion, a un area tematica, o a un contexto determinado, nos interesamos por
como las personas aprenden a lo ancho y largo de sus vidas. La trampa, claro, esta en
que aquello que es nuevo no necesariamente tiene que ser algo poco conocido:
descubrir algo nuevo también es volver a mirar de otra manera lo conocido, lo que
siempre ha estado ahi. Y el aprendizaje, en nuestras practicas, experiencias y nuestros
discursos, siempre ha estado ahi. La mirada con la que nos acercamos a desgranar este
fenomeno en esta tesis doctoral, en cambio, si que supone un enfoque particular que,
aunque se fundamenta en décadas de investigacion educativa, todavia no es la vision
mas usual para el gran conjunto de la poblacién y, en ocasiones, ni siquiera para la

comunidad educativa.

Nuestro acercamiento al fenémeno de aprender es el del aprendizaje en sentido amplio,
mas alla de los contextos educativos formales, y de los contenidos y formas de aprender
tradicionalmente asociados a estos. Hablamos de aprendizaje en la vida cotidiana, en la
calle, en el hogar, en la cafeteria, en el gimnasio o en internet; de aprendizaje con amigos
y amigas, con monitores y monitoras o con familiares; de aprendizaje sobre materias
escolares, sobre aficiones, sobre relaciones o sobre uno/a mismo/a. Y, lo mas
importante, es que esta vez hablamos del aprendizaje tal y como lo hablan, y lo viven, los
y las jovenes que ponen voz a este proyecto. En este caso, la falta de especificidad en
cuanto a un contexto o un contenido de aprendizaje, incluso en cuanto a un perfil muy
determinado de aprendiz, permite poner en valor una amplia diversidad de historias,

concepciones y perspectivas alrededor del aprendizaje a través del tiempo y de
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diferentes contextos, que nos ayudan a articular y enriquecer un modelo teorico en

torno a cémo se aprende en la sociedad contemporanea.

Mi interés por entender -y por visibilizar- el aprendizaje en los diferentes contextos por
los que transitamos en nuestro dia a dia no se remonta precisamente a mis afios de
escolarizacion obligatoria. Por aquellos tiempos, como muchos otros nifios, nifas y
adolescentes, participaba plenamente en mis practicas escolares con “buenos
resultados”, sin cuestionarme demasiado por qué ibamos a la escuela o al instituto, ni
por qué teniamos que aprender aquello que teniamos que aprender. Cuando, ya de joven,
empecé a estudiar psicologia, comencé a dar clases particulares a adolescentes que
tenian dificultades en el instituto; al mismo tiempo, empecé a hacer un voluntariado
como monitor en el esplai al que habia asistido como nifio y como adolescente. Por un
lado, en las clases particulares me encontraba con chicos y chicas que, mas que
dificultades para aprender, tenian dificultades para aprender una serie de contenidos
que no les interesaban, y a los que muchas veces no le podian encontrar el sentido.
Francamente, yo tampoco siempre lograba encontrarselo. Debia ser para un futuro
mejor, pues el lema del instituto mismo, una cita atribuida a Cicerén, proclamaba que
“las raices del estudio son amargas, los frutos, dulces”. Mientras tanto, en el esplai, los y
las joves de mi grupo vivian muchas experiencias que no solo les hacian disfrutar, sino
que les hacian cambiar, crecer, ser mas competentes. Estas actitudes y competencias
les ayudaban a desenvolverse en diferentes contextos y resolver problemas complejos
que se encontraban en el dia a dia, algo que me parecia lo suficientemente importante
como para ser obviado en el tnico lugar por el que pasa la totalidad de la poblacion: la

institucion escolar.

Todo esto empezd a provocar en mi pequefas inquietudes que se transformaron en
incomodidades, y mas tarde en incipientes y difusos cuestionamientos del statu quo. En
tercero de carrera, cursando la asignatura de psicologia de la educacion, estos
cuestionamientos encontraron las palabras adecuadas para formularse. Las lecturas de
Coll, en esa época, conectaban con lo que yo estaba viviendo en mis clases particulares
y en mi grupo del esplai, dos actividades importantes en mi vida, y cobraban mas sentido
que nunca. Entender, al fin, aquello que ocurria a mi alrededor se tradujo, por un lado,
en una intensa indignacion con un sistema que parecia funcionar por inercia y estar cada

vez mas obsoleto, y, por otro lado, en un fuerte afan por hacer algo al respecto.
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Asi es como llegué al Master Interuniversitario de Psicologia de la Educaciéon (MIPE) y a
colaborar con el Grupo de Investigacion en Interaccion e Influencia Educativa
(GRINTIE), dirigido por el Dr. César Coll, y adscrito al Departamento de Cognicion,
Desarrollo y Psicologia de la Educacion de la Universitat de Barcelona. Mi participacion
en el grupo me ayudé a madurar, complejizar y precisar muchas de las cuestiones que
me habian llevado hasta alli. Con mis compafieros y compaferas de equipo, a lo largo de
varios proyectos de investigacion de la linea Actividades de aprendizaje, experiencias
subjetivas de aprendizaje e influencia educativa en entornos presenciales, de e-learning y
mixtos, hemos estudiado, entre otras cosas, la participacion y el aprendizaje de nifios,
nifias y adolescentes en contextos educativos y no educativos, la construccion de su
identidad de aprendiz, y las practicas escolares que promueven los aprendizajes con
sentido y valor personal. Esto me ha dado varias herramientas tedricas, metodologicas,
éticas y practicas, y ha provocado que mi compromiso con la intervenciéon educativa y
la transformacion social se vieran atravesadas por la sistematizacion, capacidad de
analisis y reflexion de un equipo de investigacion con una amplia experiencia e historia

como la del GRINTIE.

Mi trayectoria a lo largo de estos anos se concreta hoy en esta tesis doctoral. Con este
trabajo, nos enfrentamos al reto de explorar el aprendizaje entre contextos, las
experiencias subjetivas de aprendizaje y las conexiones entre experiencias de
aprendizaje a través de diferentes contextos. Concretamente, nuestra finalidad ha sido
contribuir al desarrollo de una formulacion epistemologica, tedrica y metodologica
alrededor de la nocion de trayectoria personal de aprendizaje y contrastarla y
completarla empiricamente. Para ello, hemos llevado a cabo una doble exploracion. En
primer lugar, hemos realizado una exploracion tedrica, con el objetivo de definir nuestro
objeto de estudio y construir un marco conceptual a su alrededor. En segundo lugar,
hemos realizado una exploracion empirica, mediante un estudio de casos multiple que
pretende explorar y describir en profundidad las trayectorias personales de aprendizaje
de un conjunto de jovenes con diferentes caracteristicas y que se encuentran en
momentos vitales diferentes. Mas que centrarnos en un aspecto acotado del aprendizaje
entre contextos, hemos optado por construir una vision lo mas amplia y articulada del
fenomeno que la etapa predoctoral nos ha permitido. En consecuencia, esta inmersion
en el tema de las trayectorias de aprendizaje puede presentar en algunos momentos mas
dudas que certezas, y en otros solo senalar algunos aspectos relevantes que seguir

desarrollando en el futuro. Pero, en su conjunto, consideramos que dibuja un panorama
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complejo que no solo profundiza en el fenomeno del aprendizaje entre contextos, sino
que pretende justificar la relevancia de su estudio en un contexto social como el nuestro,
y ubicarlo en un entramado conceptual que nos ayude a buscar nuevas estrategias para

orientar la transformacién educativa.

El presente trabajo doctoral consta de siete capitulos divididos en tres partes. En la
primera parte, mostramos la exploracion teorica llevada a cabo durante el desarrollo de
la investigacion. El Capitulo 1, “Aprendizaje y educacion en una sociedad fluida” sirve de
introduccion a la tematica, de justificacion de la relevancia de la investigacion y del
objeto de estudio en el contexto social, y de revision y sintesis de otras investigaciones
sobre el aprendizaje entre contextos. Especificamente, plantearemos que ciertos rasgos
de la sociedad contemporanea han causado la emergencia de una nueva ecologia del
aprendizaje, y argumentaremos como esto ha amenazado el sentido tradicional de la
educacion escolar, urgiéndonos a trazar lineas de actuacion hacia un modelo de
educacion distribuida e interconectada. En la tltima parte del capitulo revisaremos
varias perspectivas que han estudiado el aprendizaje entre contextos y expondremos
algunas razones por las que proponemos un enfoque particular para complementar y
enriquecer estos trabajos. En el Capitulo 2, “La construccion de las trayectorias
personales de aprendizaje”, propondremos una conceptualizacion teodrico-
epistemologica alrededor de la nocion de trayectoria personal de aprendizaje. En primer
lugar, revisaremos y definiremos conceptos como contexto, participacion, vivencia y
aprendizaje, y los situaremos en el proceso de construccion de trayectorias. Después,
nos detendremos en los conceptos de experiencia subjetiva de aprendizaje y de
conexion entre experiencias subjetivas de aprendizaje, y los relacionaremos con el

sentido de los aprendizajes.

En la segunda parte, presentamos la exploracion empirica que permite contrastar,
completar y profundizar en la conceptualizacion tedrica dibujada en los capitulos
previos. En el Capitulo 3, ademas de recordar la finalidad de la tesis doctoral,
definiremos los objetivos generales y las preguntas de investigacion del estudio
empirico. En el Capitulo 4, detallaremos el enfoque metodologico general de la
investigacion y el método empleado, esto es, los diferentes elementos del disefio del
estudio empirico: el tipo de estudio, el procedimiento de seleccion y la descripcion de
los participantes, los procedimientos de recogida y analisis de los datos, y las

consideraciones éticas. En el Capitulo 5, “Resultados”, presentaremos los resultados del
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estudio empirico, divididos en los dos objetivos generales de la investigacion. En primer
lugar, expondremos los resultados relacionados con el objetivo 1, centrados en la
identificacion y caracterizacion de las experiencias subjetivas de aprendizaje. En
segundo lugar, expondremos los resultados relacionados con el objetivo 2, centrados en
la identificacion y caracterizacion de las conexiones entre experiencias de aprendizaje.
Cerraremos el capitulo con una sintesis de los resultados y su relacion con cada una de

las preguntas de investigacion.

En la tercera parte, discutimos y relacionamos los resultados de la exploracion empirica
con el desarrollo teorico elaborado, y presentamos las conclusiones principales del
trabajo. En el Capitulo 6, “Discusion”, ponemos en relacion los hallazgos de nuestro
estudio empirico con la propuesta de conceptualizaciéon teorica planteada en los dos
primeros capitulos. Organizaremos el capitulo en funcion de 6 bloques que nos permiten
integrar y relacionar diferentes aspectos que nos permiten describir y comprender algo
mejor las trayectorias personales de aprendizaje. Los epigrafes se relacionan con la
construccion discursiva de experiencias y conexiones; el aprendizaje y los discursos
sobre qué significa aprender; la relacion entre las conexiones entre experiencias, el
sentido del aprendizaje y la identidad e identidad de aprendiz; la dimension de
proyeccion hacia el futuro de las trayectorias de aprendizaje y su relacion con la
participacion en actividades; y el papel de las trayectorias personales de aprendizaje en
un modelo de educacion distribuida e interconectada. En el Capitulo 7, “Conclusiones y
lineas futuras de investigacion”, hacemos una breve sintesis de las principales ideas
extraidas de nuestra investigacion, en funcion de si suponen aportes teoricos,
metodologicos o practicos, y planteamos algunas limitaciones y lineas en las que seguir

investigando en un futuro.
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40965-R). El contrato predoctoral que he tenido con la Universitat de Barcelona ha sido
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investigacion en la Universidad de Oslo como parte de mi formacion predoctoral.
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Capitulo 1

Aprendizaje y educacion en una sociedad fluida

El aprendizaje humano es inseparable del marco historico-cultural y de las practicas
sociales en las que tiene lugar. Asi, la comprension de un fenémeno de esta magnitud no
puede lograrse al margen de la comprension del escenario en el que se desarrolla la
actividad humana. A lo largo de las tltimas décadas, han tenido lugar una serie de
transformaciones sociales, econémicas, politicas, tecnologicas y culturales que han
modificado profundamente el marco en el que las personas vivimos y aprendemos. El
auge del sistema economico capitalista y la instauracion generalizada de las tecnologias
digitales e internet son dos de los hechos que estin en el origen de estas
transformaciones y que subyacen a la estructura de la sociedad globalizada actual

(Castells, 1997; Jarvis, 2007).

Algunas de las caracteristicas de esta sociedad globalizada son la movilidad migratoria
masiva, la diversidad cultural y lingtistica, la precariedad e inestabilidad del mercado
laboral, el predominio del sector servicios o el apogeo de la cultura del espectaculo.
Todas ellas tienen una incidencia mas o menos directa en multiples &mbitos de nuestras
vidas (Coll, 2009); sin embargo, hay una serie de hechos especialmente relacionados con
el aprendizaje que son de vital consideracion para la investigacion en ciencias de la

educacion y, concretamente, en psicologia de la educacion. Por un lado, porque afectan
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al modo en el que comprendemos los procesos de aprendizaje en el escenario actual, y,
por otro lado, porque cuestionan el sentido y el funcionamiento tradicionales de la

educacioén escolar.

Iniciaremos este capitulo, pues, esbozando los rasgos de la sociedad actual que, desde
nuestro punto de vista, son esenciales para conceptualizar qué significa aprender y
educar en el siglo XXI. Seguidamente, argumentaremos cOmo estos rasgos han puesto
en peligro el sentido de la educacion escolar, urgiéndonos a plantear cambios profundos
para que esta pueda seguir cumpliendo su funcion de promover el desarrollo personal y
la socializacion sin dejar de lado el principio de equidad. Después, expondremos algunas
lineas de actuacion que pueden orientar esta transformacion hacia un modelo de
educacion distribuida e interconectada. Por ultimo, plantearemos que el estudio del
aprendizaje entre contextos, y especificamente de las trayectorias personales de
aprendizaje, emerge como uno de los desafios mas importantes de la investigacion
educativa para ayudar a orientar la transformacion del sistema actual hacia un modelo

mas coherente con la sociedad fluida en la que vivimos.

1.1. La nueva ecologia del aprendizaje

Uno de los rasgos que concierne a la naturaleza del aprendizaje en la sociedad
contemporanea es que los contextos y las actividades que ofrecen oportunidades para
aprender se han multiplicado y diversificado exponencialmente respecto a épocas
anteriores. Una de las principales causas de esto han sido las tecnologias digitales, que,
en una creciente tendencia hacia la globalizacion, han permitido la produccion y la
transmision de un volumen incalculable de informacion (Castells, 1997). Dicha
informacion llega a practicamente todos los rincones del mundo en forma de
significados y conocimiento (historias, documentos, diagramas, imagenes), pero
también en forma de nuevas actividades, practicas, comunidades e instituciones (Brown
y Duguip, 2000). Asi, algunos de los contextos en los que tradicionalmente hemos estado
presentes, como el hogar familiar, las escuelas o la calle misma, cuentan ahora con un
abanico mas amplio y variado de actividades e informacién. Al mismo tiempo, se ha
producido una proliferacion de nuevos espacios de participacion, desde centros
culturales, bibliotecas, clubes deportivos, espacios de ocio, equipamiento publico,
organizaciones sin animo de lucro, etc., a comunidades virtuales de interés y de practica,

redes sociales, videojuegos y otros entornos en linea. Las practicas que tienen lugar a
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través de estos contextos son, ademas, cualitativamente diferentes, pues ha cambiado

la manera de relacionarse, comunicarse y, en definitiva, participar en la vida social.

En todos estos entornos hay ademas nuevos actores implicados que nos ofrecen la
interacciéon necesaria para construir nuevos conocimientos sobre el mundo. Mas alla del
profesorado en el marco de la educacion formal, y de las clasicas relaciones de
ensefianza-aprendizaje, los aprendices interacttan con muchos otros actores,
estableciendo otro tipo de vinculos y relaciones. Los familiares, profesores, monitores y
otros profesionales, junto a los amigos, comparieros e incluso desconocidos presentes
en la red, actian de ensefantes, guias y mentores, pero también de colaboradores,
generando y compartiendo recursos, convirtiéndose tanto en coaprendices como en
coeducadores (Cobo y Moravec, 2011). Un hecho especialmente interesante en el marco
de la multiplicacion y diversificacion de contextos de actividad es que los otros no solo
ejercen influencia educativa directa sobre los aprendices, sino que también acttian como
intermediarios en la creacion y el acceso a oportunidades de aprendizaje, orientandolos

hacia diferentes contextos y actores con los que continuar aprendiendo (Barron, 2010).

Del mismo modo que ocurre con los actores, ha habido también un incremento y
diversificacion de los recursos, instrumentos y lenguajes presentes en los diferentes
contextos de actividad. Sin duda, lo mas destacable vuelve a ser el papel de la tecnologia,
que ha pasado a mediar la gran mayoria de las practicas sociales y, como no, los procesos
de aprendizaje. Por un lado, el acceso a dispositivos digitales, aplicaciones y redes
sociales ha supuesto una enorme facilidad para acceder a informacion diversa. Con un
dispositivo digital se puede acceder desde a recursos institucionalizados, como son los
cursos abiertos masivos en linea o repositorios educativos abiertos, hasta a las propias
comunidades informales de interés, practica y aprendizaje que se generan en los foros
y redes sociales. Por otro lado, ademas del incremento en el acceso y en la disponibilidad
de los dispositivos digitales, el lenguaje multimedia e hipertextual le suma nuevas
posibilidades al lenguaje letrado, convirtiéndose en un interesante instrumento

semiotico desde el punto de vista del aprendizaje (Coll y Rodriguez Illera, 2008).

Un segundo rasgo tiene que ver con la disociacion de muchos de los contextos que
ofrecen oportunidades para aprender de un espacio fisico determinado. La ubicuidad de
las tecnologias digitales permite acceder a contextos socioinstitucionales, participar en
actividades, relacionarnos con personas y utilizar recursos y materiales desde un

dispositivo movil en cualquier lugar. Muchas de las actividades que hasta ahora eran
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presenciales se han desdoblado en el plano virtual, creando contextos hibridos entre lo
analogico y lo digital, mientras otras nacen y se desarrollan directamente en entornos
en linea (Cope y Kalantzis, 2009; Facer, 2011). Asi, un estudiante dentro del aula puede
participar de una actividad que poco tiene que ver con el contexto escolar, mientras que
otro, desde la calle, puede estar totalmente conectado a su actividad académica. Esta no
correspondencia entre un contexto de actividad y un lugar fisico concreto, causada por
la omnipresencia de la tecnologia y la hiperconexion que permite, tiene dos importantes
implicaciones. Por un lado, que la movilidad a través de diferentes contextos no implica
necesariamente un desplazamiento, y, por otro lado, que las costuras entre contextos
se desdibujan y las transiciones entre estos pueden darse de manera fluida (Wong y Looi,
2011). Por tanto, podemos afirmar no solo que el aprendizaje tiene lugar de manera
distribuida y diversificada entre contextos, sino de manera continua y fluida a través de

estos, tal y como veremos con mas detalle a lo largo de este capitulo.

Ademas de estos cambios que afectan a donde, con quién, con qué y como aprendemos,
hay un tercer rasgo de la sociedad contemporanea que afecta al sentido mismo de
educar: la pérdida de referentes estables que orienten la actividad humana. Una de las
metaforas mas populares en ciencias sociales para reflejar este fenémeno es la de
sociedad liquida, propuesta por Bauman (2007), con la que llama la atencién sobre el
hecho de que las formas y estructuras sociales que sirven de marco de referencia para
el desarrollo de los proyectos de vida personales son mas perecederos que nunca. En
tiempos anteriores, en una sociedad sdlida, las instituciones, los habitos o los modelos
de comportamientos aceptables para el individuo estaban profundamente establecidos,
permitiendo a las personas construir proyectos de vida a largo plazo. Actualmente, en la
sociedad liquida, estas mismas estructuras que sirven de referencia para el desarrollo
personal se encuentran en constante transformacion y los proyectos de vida tienen que
ser replanteados con rapidez para adaptarse a las caracteristicas de cada momento.
Esto, como veremos mas adelante, plantea un importante desafio para la educaciéon en

su mision de preparar a las nuevas generaciones para el futuro (Tedesco, 2007).

Los tres rasgos expuestos han supuesto un cambio tan profundo que nos han llevado a
afirmar en varias ocasiones que nos encontramos ante una nueva ecologia del
aprendizaje (Coll, 2009, 2010, 2013; Engel y Coll, 2021; Engel et al., 2018; Engel et al., 2019;
Martin, 2016; Pereira y Diaz, 2016), un nuevo ecosistema de la actividad social en el que
han aparecido y se han consolidado muchos mas entornos, actores y recursos con una

influencia creciente sobre el desarrollo de los individuos, ha cambiado la manera de
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acceder y moverse a través de ellos, y se han perdido las certidumbres respecto a las
necesidades de aprendizaje futuras. Si bien las personas siempre han tenido
oportunidades para aprender interactuando en cualquier actividad y contexto, las
transformaciones aqui nombradas configuran un marco diferente a nivel tanto
cuantitativo como cualitativo, y afectan practicamente a todos los parametros del

proceso de aprender.

Es dificil pensar que las transformaciones sociales asociadas a la nueva ecologia del
aprendizaje vayan a revertirse en los proximos anos. Al contrario, parecen avanzar y
desarrollarse a un ritmo vertiginoso. Desde nuestra perspectiva, el caracter distribuido
y fluido del aprendizaje, asi como la incertidumbre respecto a futuras necesidades
educativas, no se plantea como una preferencia, ni siquiera como una eleccion, sino
como una realidad irrefrenable. Este diagnostico se hace cada vez mas evidente, a
medida que observamos algunos sintomas de un malestar mas o menos generalizado en
torno al sistema educativo actual, desde diferentes areas y en diferentes niveles. En el
siguiente punto, nos detenemos un poco mas en alguno de estos indicios, y en cémo no
actuar con la rotundidad necesaria contribuye a una pérdida progresiva del sentido

tradicional de la educacién escolar.

1.2. El desdibujamiento del sentido tradicional de la educacion escolar

La escuela moderna esta siendo objeto de criticas y quejas en el dominio publico que
muestran cierta insatisfaccion por parte del alumnado, el profesorado, las familias, los
cargos politicos, los medios de comunicacion y la poblacion en general (Biesta, 2019).
Algunos de los reproches pueden ser fruto de la impaciencia de una sociedad que
demanda resultados, indicadores y medidas de éxito y eficiencia; otros, de una
sobreexigencia a los centros de educacion formal, en ocasiones convertidos en el chivo
expiatorio de deficiencias remarcables en otros aspectos de la vida social como, por
ejemplo, las desigualdades economicas (Berliner, 2003). Sin embargo, un analisis en
profundidad del problema permite evidenciar el crecimiento de un desajuste entre las
exigencias de la nueva ecologia del aprendizaje y la organizacion y el funcionamiento de
los centros escolares. Y es que, igual que muchas otras instituciones sociales y politicas,
la capacidad de la escuela para ajustarse al escenario de la sociedad fluida ha sido, hasta
el momento, mas lenta que el propio avance de los fenémenos sociales (Collins y

Halverson, 2010).
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Asi, mientras la sociedad de la informaciéon demanda una mayor flexibilizacion,
capacidad de adaptacion a los cambios, y competencia para aprender en multiples
contextos, el modelo de escolarizacion vigente en gran parte de las instituciones
formales (ya sea la escuela, el instituto o la universidad) atin no consigue despegarse de
los objetivos y los modos de hacer de una época pasada (Coll, 2009; Collins y Halverson,
2010; Pérez-Gomez, 2010). En algunos casos, porque todavia existe el discurso
dominante de una escuela homogeneizadora y rigida, orientada a la transmision de
conocimientos 'y habilidades especificas en situaciones abstractas 'y
descontextualizadas, en pro de su aplicacioén en un futuro laboral inscrito en la sociedad
industrial. En muchos otros casos, porque a pesar de haberse cuestionado con firmeza
este modelo, y de haber hecho importantes replanteamientos y avances, la
transformacion todavia no ha sido lo suficientemente profunda. Una de las razones es
que las propuestas de innovacion han quedado en iniciativas poco generalizadas, o bien
se han dibujado a un nivel legislativo, pero se han materializado de forma muy desigual
en el conjunto de la sociedad. Otra razén es que, a pesar de lograr incorporar
importantes cambios, todavia es pronto para que estos se orienten hacia un horizonte

claro y compartido por los diferentes sectores sociales.

El sintoma mas acusado de que los esfuerzos por transformar el modelo de
escolarizacion tradicional todavia son incipientes e insuficientes es la percepcion por
parte de un numero cada vez mayor de estudiantes de una desconexion entre los
contenidos y formas del aprendizaje escolar y sus intereses y experiencias en el resto de
ambitos de sus vidas (Bergeson y Heuschel, 2006; Coll, 2013; Kumpulainen, 2014; Lemke,
2002). Esto produce una pérdida de interés generalizada en torno a unos contenidos
curriculares y unas tareas a las que se les atribuye poca funcionalidad para construir un
proyecto de vida personal y profesional, y que atienden escasamente a la diversidad de
necesidades e intereses de cada estudiante. En casos extremos el desinterés y la
desconexion percibida se traducen en abandono escolar, en niveles tanto obligatorios
como postobligatorios; no obstante, la falta de compromiso con la instituciéon educativa
puede afectar también a aquellos sectores del alumnado que superan con éxito su
escolarizacion, e incluso a parte del profesorado y otros profesionales de la educacion

(Bergeson y Heuschel, 2006; Fendler y Mifio-Puigcercos, 2015).

A nuestro parecer, los indicios de una pérdida progresiva de sentido de los aprendizajes
en el contexto formal son solo la punta del iceberg de un problema mayor y mas

profundo: el incremento de la inequidad social ante las dificultades de las instituciones
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para garantizar las necesidades educativas de su alumnado. Uno de los amplios
consensos en torno a la finalidad de la educacion escolar es que debe promover el
desarrollo de los individuos en dos sentidos. Por un lado, debe garantizar el desarrollo
social, que permita a los futuros ciudadanos y ciudadanas comprender la sociedad en la
que viven, participar de manera competente en ella y desarrollar la capacidad para
transformarla; por otro lado, debe promover el desarrollo personal, permitiendo que
cada persona construya su identidad y su proyecto de vida personal y profesional en
dicha sociedad. Ademas, tanto las escuelas e institutos como la universidad cumplen con
una funcion acreditativa de la realizacion de estos aprendizajes (Biesta, 2019; Ley
Organica 3,/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2 /2006,
de 3 de mayo, de Educacion; Llei 12 /2009, del 10 de juliol, d'educacio). Pero, el elemento
clave, la razon por la que estas funciones se les otorga a los centros de educacion formal
y no se restringe a las familias u otros contextos de desarrollo, es porque es el
mecanismo que tenemos como sociedad para asegurar que todas las personas,
independientemente de sus caracteristicas y las de su entorno, logran alcanzar su

desarrollo social y personal.

Asi, las funciones socializadora, subjetivizadora y acreditativa de la escuela, en
cualquiera de sus niveles educativos, solo cumplen su cometido cuando se rigen por el
principio de equidad (Ley Organica 3 /2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica
la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion; Llei 12/2009, del 10 de juliol,
d'educacio; Marchesi y Martin, 2014; Marchesi et al., 2009). Es la consecucion de la
equidad educativa y social lo que explica y justifica la propia existencia de la institucion
escolar, comun y publica, y en el caso de la educacion primaria y secundaria, gratuita y
obligatoria. Ahora bien, cuando lo que ocurre dentro de los centros educativos pierde
progresivamente el sentido para los aprendices, mientras lo que ocurre fuera adquiere
cada vez mas peso e influencia en su desarrollo, la capacidad de la escuela para
garantizar el principio de equidad en la satisfaccion de las necesidades educativas de
todo el alumnado se ve ampliamente resentida. El riesgo de acrecentar la inequidad

educativa se manifiesta, al menos, en tres frentes.

En primer lugar, la desigualdad en el acceso a contextos y actividades extraescolares se
puede traducir en una desigualdad de oportunidades de aprendizaje. Una evidencia un
tanto obvia es que las personas que crecen con familias con mayor capital social y
cultural pueden acceder a muchos mas contextos y/o contextos con mayor capacidad

para generar experiencias de aprendizaje significativas. Aunque esto siempre ha sido asi,
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y el entorno cotidiano extraescolar siempre ha producido desigualdades, esto es
especialmente grave en el panorama que acabamos de dibujar. Ademas, aunque
tradicionalmente se ha prestado atencion a las desigualdades econdmicas y culturales,
hay otros factores que tienen una fuerte influencia en el acceso a oportunidades de
aprendizaje fuera de las escuelas, tales como el género, la edad, o el area de residencia

(Forés y Parcerisa, 2021; Oller et al., 2020).

En segundo lugar, existe la posibilidad de que los conocimientos y competencias
adquiridos durante la educacion escolar y universitaria no se correspondan con las
necesidades educativas futuras. Durante la era industrial, la calidad y la relevancia de la
informacién y el conocimiento se mantenia mas o menos vigente a lo largo de la vida,
por lo que el objetivo de las instituciones formales era traspasar toda esta informacion
a la ciudadania durante la infancia y la juventud, y los principales retos eran el acceso a
la educacion y la atencion a la diversidad del alumnado. En cambio, en el contexto de la
sociedad liquida e incierta que hemos expuesto, es dificil tener certezas sobre los
desafios especificos a los que se enfrentaran los nifios, nifias y jovenes cuando lleguen a

la edad adulta. En palabras de Tedesco (2007):

Vale la pena recordar una caracteristica obvia del proceso educativo: si bien
tiene lugar en el presente, la educacion transmite un patrimonio y prepara para
el futuro. Esta sociedad, donde se rompe con el pasado porque todo es
permanentemente renovado y donde el futuro es pura incertidumbre, deja a la

educacion sin puntos de referencia. (p. 4)

Ante esta situacion scomo garantizar desde el sistema educativo la consecucion de
aprendizajes utiles para desarrollar un proyecto vital? Por ejemplo, quizd haya
conocimientos y competencias que se estan adquiriendo hoy en dia en las aulas que, si
bien son deseables, no son imprescindibles en este momento determinado y, en caso de
necesitarse en un futuro, podrian aprenderse de otro modo y en otro lugar (Coll, 2007).
Un ejemplo sencillo es la memorizacion de informacion que no contribuye al desarrollo
de otras capacidades y que esta al acceso de practicamente cualquiera a un solo clic.
Pero también podriamos referirnos a competencias profesionales especificas, que quiza
puedan y deban aprenderse en un contexto de formacion postobligatoria o en el propio
contexto laboral. Del mismo modo, puede haber una serie de conocimientos y
competencias que no se trabajan en el periodo escolar, porque no son relevantes

todavia, pero que lo sean mucho mas adelante en el tiempo. Asi, el planteamiento inicial
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segun el cual la escolarizacion es el tnico contexto educativo con capacidad para
satisfacer todas las necesidades educativas de un individuo parece imposible de asumir:
no solo se aprende en multiples espacios y momentos a lo largo de la vida, sino que es
necesario que asi sea. Un modelo de escolarizacién que no considere las oportunidades
de aprendizaje existentes en otros contextos y momentos tendria graves dificultades

para poder garantizar una educacion equitativa para todo el alumnado.

En tercer lugar, existe el peligro de que el control de la influencia educativa mas
relevante para los nifios, nifias y jovenes pase de las instituciones educativas a otros
actores e instituciones. Mas alld de que haya personas con mayor acceso a
oportunidades de aprendizaje fuera del contexto escolar que otras, una cuestion a
plantearse es quién tiene el control de la influencia educativa en estos contextos. Si bien
muchos de los nuevos contextos de aprendizaje, igual que las escuelas y universidades,
se basan en una regulacion publica, y las decisiones sobre el qué y el como aprender se
basan en acuerdos politicos, legislativos y sociales, hay muchos mas contextos que
dependen de otros organismos e instituciones, mayoritariamente del sector privado, y
cuya finalidad y buena intencion no tiene por qué ser la misma que la de la educacion
formal. Asi, empresas como las plataformas de streaming, las redes sociales o los medios
de comunicacion, por poner un ejemplo, podrian pasar a tener la voz predominante

sobre la educacién de la ciudadania.

Por todo lo expuesto, si el sistema educativo se mantiene tal y como lo conocemos hoy
en dia, el riesgo de acrecentar la desigualdad educativa es cada vez mas alarmante. El
desequilibrio entre las instituciones educativas formales que tenemos y las que
necesitamos, entre las exigencias de la nueva ecologia del aprendizaje y el modelo
educativo vigente, es un problema complejo y profundo que “se manifiesta en, y afecta
a, todos los niveles de la organizacion y el funcionamiento de los sistemas educativos”
(Coll, 2010, p. 19). El no poder dar respuesta a su finalidad principal con éxito nos llevaria
a lo que ya consideramos una pérdida progresiva o un desdibujamiento del sentido

tradicional de la educacion escolar (Coll, 2013; Fullan, 2021).

Se podria pensar que, desde una perspectiva en la que se pone el aprendizaje en el centro
del discurso educativo, estamos obviando la importancia de la ensenanza y de la
pedagogia (Biesta, 2005, 2016). Incluso, que las criticas al funcionamiento del modelo
subyacente al sistema educativo actual conllevan una apuesta por la desescolarizacion

o la biisqueda de alternativas a la existencia de instituciones de educacion formal. Nada
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mas lejos de nuestra intencion, desde el enfoque propuesto, la escuela, entendida en
sentido amplio y en todos los niveles educativos, es precisamente la pieza clave para
revertir el riesgo de inequidad y poder dar respuesta a las necesidades educativas de las
ciudadanas y ciudadanos del siglo XXI. No se trata de buscar alternativas a la
escolarizacion (con, por ejemplo, propuestas como el homeschooling) sino de buscar
alternativas al tipo de escolarizacion tradicional imperante, que en las Gltimas décadas
ha dado varias senales de comenzar a resquebrajarse. Apostamos por la escuela, en
primera instancia, porque no consideramos que se haya producido una pérdida absoluta
del sentido de la educacion escolar. Esta, incluso con todas sus limitaciones y desajustes,
todavia sigue cumpliendo en cierta medida con la funcién para la que fue creada. Pero,
especialmente, porque consideramos que la funcion de igualacion social solo puede
desarrollarse desde las instituciones educativas, al promover unas practicas extendidas,
accesibles y comunes para el conjunto de la sociedad (Tarabini, 2020). Prescindir de la
escuela solo supondria un riesgo todavia mayor de acrecentar las desigualdades sociales

y educativas.

Ahora bien, para que esto ocurra, es necesaria una reflexion profunda sobre como
repensamos el aprendizaje y la educacion en la sociedad fluida. Es cierto que las escuelas
y otras instituciones educativas, como hemos mencionado anteriormente, ya se estan
transformando, y que hay iniciativas interesantes que repiensan su funciéon y sus
maneras de hacer. Con todo, estas transformaciones, ademas de darse de manera lenta
o desigual, se orientan en ocasiones a horizontes difusos, hacia metas contradictorias u
objetivos poco consensuados. A veces, incluso, se basan en intuiciones y/o modas.
Tampoco pueden seguir siendo transformaciones superficiales y periféricas, sino que
deben darse en todos los niveles del sistema educativo, desde la legislacion educativa
hasta las mismas aulas. Por eso, no solo es importante, sino una obligacion para los que
nos dedicamos a las ciencias de la educacion, que abramos en la comunidad educativa
un debate profundo, exhaustivo y reflexivo, sobre cual es el modelo de educacién del
futuro (Berliner, 2003). A continuacion, queremos contribuir a este debate reflexionando
en torno a lo que hemos llamado un modelo de educacion distribuida e interconectada
(Coll, 2004, 2009, 2010), que pretende afrontar algunos de los desafios planteados hasta
ahora, y que pone de manifiesto la urgencia de poner el fendmeno del aprendizaje entre

contextos en el centro de la discusion académica y politica en torno a la educacion.
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1.3. Un modelo de educacion distribuida e interconectada

Si el aprendizaje se da de manera distribuida, interconectada y fluida, la influencia
educativa que hasta ahora ha estado concentrada principalmente en los centros
escolares deberia poder tener una naturaleza y un alcance similar. Aunque
histéricamente la educacion formal ha tenido el control sobre los conocimientos y
competencias que la ciudadania debe adquirir, es necesario ampliar la mirada del centro
educativo a una red institucional y social si se quiere seguir teniendo el poder de
garantizar que todo el mundo pueda aprender lo que necesita aprender. Cada vez hay
mas iniciativas desde la academia y la comunidad educativa que comparten esta
premisa, y que ponen sus esfuerzos en desenmaranar y concretar qué significa y qué
supone construir esta red. Hablar de un modelo de educacion distribuida e
interconectada es solo un esfuerzo mas en esta linea, una propuesta que, a pesar de
necesitar de mayores desarrollos, apunta ya en varias direcciones que nos podrian
ayudar a superar la pérdida progresiva del sentido de la educacion escolar.
Seguidamente, presentamos cuatro lineas de actuacion que condensan y orientan

nuestra propuesta.

La primera linea de actuacion, y el desafio principal de un modelo educativo de estas
caracteristicas, es la adopcion de una vision de la educacion en sentido amplio (Coll,
2010; Vadeboncoeur et al., 2014). Puesto que el aprendizaje tiene lugar mas alla de las
instituciones educativas y de sus profesionales, y mas alla de la infancia, la adolescencia
y la juventud, podemos afirmar que educacion no es sinéonimo de escolarizacion. Un
modelo de educacion distribuida e interconectada es, en esencia, el que reconoce la
multiplicidad de espacios, tiempos, actores y recursos de aprendizaje que hay
distribuidos en una red amplia y conectada de contextos institucionales de actividad.
Para conseguir esta red, es necesario que todas las instituciones que puedan perseguir
una finalidad educativa, como las bibliotecas, museos, centros culturales, o entidades de
educacion no formal, expliciten, negocien y compartan objetivos educativos. Aquellas
otras instituciones que no forman parte de la comunidad educativa deberian igualmente
tomar conciencia de que son contextos susceptibles de ejercer influencia educativa, y
en consecuencia asumir cierta responsabilidad y compromiso con la educacion de los y
las mas jovenes. En definitiva, todas las instituciones deberian alcanzar un compromiso
social que explicite las finalidades y responsabilidades educativas de cada una de ellas,
y que establezca cuales son especificas de un contexto y cules compartidas entre varios

(Coll, 2013). En esta linea, la ley de educacion espanola ya sefiala que:
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Para garantizar una educacion de calidad para todos los ciudadanos es
imprescindible el compromiso de todos los componentes de la comunidad educativa
y del conjunto de la sociedad. Una de las consecuencias mas relevantes del principio
del esfuerzo compartido consiste en la necesidad de llevar a cabo una escolarizacion
equitativa del alumnado (Ley Organica 3,/2020, de 29 de diciembre, por la que se
modifica la Ley Organica 2 /2006, de 3 de mayo, de Educacion.

Como vemos, este planteamiento no olvida a la escuela, sino que supedita su éxito al
establecimiento de una red y un compromiso de corresponsabilizacion social. Asi, la
segunda de las lineas de actuacion tiene que ver con el rol de la institucion escolar como
coordinadora y punto de interconexiéon de una red educativa amplia. Si hay algo que
comparten los diferentes nifos, nifias y jovenes, es su paso obligatorio por los centros
de educacion primaria y secundaria. Por tanto, aunque haya aprendizajes que puedan
realizarse en otros contextos y con otros actores, es responsabilidad de la escuela
garantizar que estos tienen lugar. En el caso de la educacion superior, pese a su no
obligatoriedad, la funciéon de universidades y centros de formacion podria tener
igualmente un papel articulador del aprendizaje en otros contextos, especialmente,

como ya deberia ser, con los espacios de practica profesional.

De esta manera, los centros educativos siguen ejerciendo una accion educativa
sistematica para que el alumnado desarrolle competencias transversales y especificas,
pero no tienen la pretension de que en sus aulas se puedan y se deban aprender todos
los contenidos y competencias relevantes para vivir en sociedad. Ademas, estando en el
centro de la red, los centros educativos pueden buscar la colaboracion con diferentes
instituciones y crear espacios compartidos de participacion en los que el alumnado
pueda adquirir y perfeccionar una serie de recursos discursivos, conceptuales y
materiales que vayan mas alla de lo escolar, y que se puedan desplegar y ajustar en
multiples contextos (Kumpulainen, 2014). En definitiva, se trata de pensar en la escuela
como tutora: igual que la funcion de un/a tutor/a de un centro educativo es supervisar,
apoyar y asegurar el bienestar y el aprendizaje de sus estudiantes en el resto de materias
o espacios curriculares, la escuela deberia hacer lo propio ampliando el foco a los

diferentes contextos de participacion de su alumnado.

Una tercera linea de actuacion para acercarnos a una educacion distribuida e
interconectada consiste en realizar un replanteamiento del curriculum desde una logica

competencial, transversal y habilitadora del propio aprendizaje entre contextos. A pesar
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de que en el marco espanol y catalan, con cada nueva ley de educacion se han propuesto
cambios curriculares, usualmente estos se han centrado en sustituir o anadir materias
especificas, acumulando y yuxtaponiendo contenidos y competencias hasta llegar a la
saturacion. Ademas, la propia nocién de competencia, muy presente en el marco legal y
académico, ha venido acompafada de ambigliedades e interpretaciones erroneas que se
han traducido en practicas todavia muy centradas en la transmision de informacion y

de contenidos (Pérez-Cabani et al., 2015).

Por eso, es imprescindible, por un lado, asumir definitivamente un modelo
competencial, que entienda las competencias como la movilizacion de recursos
personales y contextuales (incluidos los conocimientos especificos) para ajustarse a las
particularidades de cada situacion y resolver problemas complejos (Monereo y Pozo,
2007). Por otro lado, también es necesario priorizar el desarrollo entre el alumnado de
aquellas competencias basicas imprescindibles (Coll, 2004, 2006; Coll y Martin, 2006)
que, de no trabajarse en el marco escolar, ya no podrian ser desarrolladas en ningan otro
momento o lugar. Esto no es incompatible con impulsar que cada estudiante pueda
aprender tanto como le sea posible, y adquirir muchas otras competencias basicas
deseables; sencillamente, establece una prioridad que permite distinguir cuales son los

aprendizajes mas relevantes y asegurar que se trabajan con suficiente profundidad.

Entre las competencias que pueden ser imprescindibles en una sociedad fluida, cabe
destacar aquellas que contribuyen a mejorar la propia capacidad de aprender, las cuales,
bajo el nombre de competencia de aprender a aprender, han adquirido una fuerte
presencia en los planes educativos de los tltimos afnos. Y es que, en un contexto donde
las oportunidades de aprendizaje estan distribuidas, deberia priorizarse que el
alumnado: a) se reconozca a si mismo como aprendiz mas alla del contexto escolar, b)
detecte sus intereses y necesidades de aprendizaje, c) identifique oportunidades de
aprendizaje en multiples contextos, y d) despliegue los recursos y habilidades necesarios
para aprender en ellos. Para ello, es necesario prestar atencion al reconocimiento que
cada uno de los alumnos y alumnas hace de si mismo como aprendiz, es decir, a su
identidad de aprendiz (Engel y Coll, 2021; Falsafi, 2011; Falsafi y Coll, 2010). Ayudar a
construir una identidad de aprendiz que habilite al alumnado a ser aprendices
competentes en el ecosistema social actual debe ser uno de los objetivos a considerar

cuando se planteen y se prioricen los aprendizajes curriculares (Solari y Merino, 2018).
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La dltima y cuarta linea de actuacion es la implementacion de estrategias de
personalizacion del aprendizaje escolar, ya sea en niveles obligatorios o no. Estas
estrategias se caracterizan porque, ademas de atender a la diversidad de necesidades
educativas de cada estudiante, incorporan sus experiencias, intereses y objetivos
personales en las practicas educativas para ayudar a que los aprendizajes escolares
tengan mayor sentido y valor personal (Coll, 2016, 2018). Son practicas de
personalizacion aquellas que ayudan a cada aprendiz a comprender y resignificar
experiencias pasadas o presentes, que contribuyen a tener una vision cada vez mas
completa del mundo que les rodea, y que les permiten proyectarse hacia el futuro e
imaginar sus proyectos de vida personales y profesionales. En otras palabras, son las que
se relacionan con lo que ha ocurrido, ocurre u ocurrird en otros momentos y contextos

en los que participan las personas.

Algunas acciones concretas que contribuyen a este fin son: a) desplegar mecanismos y
procedimientos de coordinacién con los actores principales presentes en otros
contextos en los que el alumnado aprende, b) incorporar actores y recursos
comunitarios del entorno escolar particular del alumnado, c) referir a contenidos y
competencias culturalmente relevantes en el contexto inmediato del centro educativo,
d) ayudar a identificar y resignificar las experiencias de aprendizaje del alumnado en
contextos mas alla del escolar, y e) hacer un seguimiento, apoyar y ayudar a enriquecer

las oportunidades de aprendizaje que el alumnado tiene fuera del centro.

Como vemos, muchas de las practicas de personalizacion implican la toma de conciencia
y la reflexion por parte del alumnado sobre varios aspectos que le atraviesan mas alla de
en su rol de estudiante: sus intereses, vivencias, preocupaciones, decisiones, motivos, y
su propia identidad (Membrive et al., 2021). Otras, implican directamente trabajar con
las instituciones sociales que forman parte de la comunidad inmediata, e incorporar
dentro de la escuela los recursos, actores y objetos de aprendizaje de otros contextos.
Para ello, todas han de poner en relacion lo escolar con lo extraescolar; han de conectar
con los contextos, las experiencias y la vida cotidiana de cada aprendiz. En la medida en
que las practicas educativas logran esta conexion, ayudan a atribuir valor y funcionalidad
a los aprendizajes y, en definitiva, a consolidarlos y dotarlos de sentido (Engel y

Membrive, 2018; Esteban-Guitart et al., 2020).

En conclusiéon, un modelo educativo basado en una educacién distribuida e

interconectada es aquel que reconoce la naturaleza y las caracteristicas de la nueva
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ecologia del aprendizaje, y que integra en su organizacion y funcionamiento los otros
contextos institucionales y sociales que forman parte de la vida de los y las aprendices.
Para alcanzar un modelo de estas caracteristicas, el sistema educativo vigente debe
replantear varios de los pilares en los que se sustenta, desde el lugar, el momento, los
recursos y los agentes con los que pueden y deben aprender las personas, hasta la
finalidad, el contenido y los métodos de aprendizaje. Cualquier accion en esta direccion,
a nuestro parecer, supone un paso mas hacia la recuperacién del sentido de los
aprendizajes escolares y, en ultima instancia, del mismo sentido de la existencia de la

educacioén escolar.

Alahora de interpretar y concretar una propuesta como la expuesta, uno de los riesgos
que se puede correr es el de generar una tendencia a la sobrepedagogizacion de la vida
cotidiana (Sefton-Green, 2013; Sefton-Green y Erstad, 2016), esto es, a querer convertir
cualquier ambito y espacio de la vida humana en un contexto de ensefianza y
aprendizaje. Es cierto que, en coherencia con como hemos definido la naturaleza misma
del aprendizaje, reconocemos y asumimos que cualquier ambito y espacio de la vida
humana es de por si un posible contexto de aprendizaje. Ahora bien, esto no implica que
en un modelo de educacion distribuida e interconectada el objetivo deba ser convertir
cualquier situacion en una situacion de ensehanza y aprendizaje, ni que todo el
aprendizaje siempre tenga que ser un aprendizaje conectado (Ito et al., 2020). No se trata
tanto de pedagogizar cada actividad en la que participan los nifios, nifias y jovenes, sino
de asegurarse de que cualquier persona, en caso de que lo necesite, tenga la capacidad
y las ayudas necesarias para aprender en un lugar y un momento diferente del escolar o
universitario. Y, al mismo tiempo, de aprovechar las vivencias que ocurren fuera del
marco educativo formal para ayudar a que se aprenda mejor aquello que desde las
instituciones formales se considere oportuno. Ignorar la importancia del caracter fluido
y distribuido del aprendizaje supondria un riesgo mucho mayor para la equidad y la
calidad de la educacion que el que supone pedagogizar entornos de aprendizaje no

formales.

1.4. El aprendizaje entre contextos

Todo lo expuesto hasta el momento pone de manifiesto la urgencia y la relevancia de
ampliar el foco de los aprendizajes escolares o formales a los aprendizajes que tienen

lugar en un ecosistema mas amplio de actividades y contextos. No es de extrafar,
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entonces, que la investigacion educativa se haya esforzado en los Gltimos afos en
visibilizar y analizar este fenomeno. Por un lado, con propuestas que muestran el
aprendizaje que ocurre fuera de los centros de educacion formal y a lo largo de la vida;
por otro lado, con estudios centrados no solo en estos contextos, sino en las relaciones

de continuidad y discontinuidad que se dan entre dos o mas de ellos.

En esta linea, han ido surgiendo y ganando relevancia a lo largo de los afios varios
conceptos que sirven para enmarcar, definir e interpretar el fenomeno del aprendizaje
entre contextos. A continuaciéon, presentamos una breve sintesis de algunas
aproximaciones que nos han servido como punto de partida para el estudio de las
trayectorias de aprendizaje, si bien es en el siguiente capitulo en el que profundizaremos
en sus contribuciones para conceptualizar con mayor precision nuestro objeto de
estudio. Respecto a esta seleccion y clasificacion, cabe senalar tres aspectos. Primero,
que los conceptos revisados no son los tinicos que han abordado el aprendizaje entre
contextos, sino algunos de lo mas relevantes en el campo de la investigacion educativa
desde perspectivas compatibles con una vision sociocultural sobre el desarrollo y el
aprendizaje. Segundo, que cada aproximacion no es un bloque tnico y estanco, sino que
incluye un abanico de trabajos diversos que pueden mostrar diferencias de
conceptualizacion entre ellos. Por ultimo, que las categorias no son mutuamente
excluyentes y algunos trabajos pueden referirse a mas de uno de los conceptos
expuestos. Las nociones que presentamos son las de aprendizaje a lo largo de la vida,
aprendizaje informal, ecologias de aprendizaje, aprendizaje conectado, cruce de fronteras,

aprendizaje sin costuras, trayectorias de participacion y vidas de aprendizaje.

Aprendizaje a lo largo de la vida

Aunque la idea de que el ser humano aprende durante toda su vida puede remontarse a
la edad antigua y abarcar todas las sociedades a lo largo del tiempo, la nocion de
aprendizaje a lo largo de la vida o lifelong learning ha estado especialmente vinculada al
desarrollo de politicas educativas en sociedades occidentales a partir de mediados del
siglo XX (Atchoarena y Howells, 2021; Edwards, 2000). De la mano de instituciones como
la UNESCO, la OCDE y la Comision Europea, el término se ha empleado para referirse a
la necesidad de educacion permanente y a la formacién de adultos para el ambito
profesional (Field y Leicester, 2000; Jarvis, 2008; Vadeboncoeur, 2006). Mas que un

concepto, el lifelong learning se presenta como una necesidad, una meta o un fin
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deseable, en el marco de una sociedad capitalista, con una economia cambiante y un
panorama laboral cada vez mas competitivo y demandante. En un contexto en el que la
escolarizacion era considerada practicamente el inico entorno educativo, la enorme
popularidad del aprendizaje a lo largo de la vida amplia el foco y pone la mirada en el

aprendizaje de los adultos y en la educacion mas alla del contexto educativo formal.

Mas tarde, autores como Banks et al. (2007) recuperan el término y proponen una
definicion mas amplia, entendiendo el life-long learning como la adquisicion de
comportamientos fundamentales e informacion sobre el mundo, de manera
principalmente intuitiva e inconsciente, desde la infancia hasta la vejez. Complementan
laidea conla nocion de life-wide learning, para referirse al amplio abanico de situaciones
y localizaciones en las que experiencias nuevas ofrecen oportunidades para aprender, y
de life-deep learning, para recoger todo el aprendizaje moral, religioso, ético y de valores
sociales que se puede lograr en dichos contextos. Por su parte, Usher y Edwards (2007)
elaboran una propuesta conceptual en la que el aprendizaje a lo largo de la vida va mas
alld de una visioén ligada a las politicas, y pasa a ser definido como un proceso
sociocultural que ocurre de manera situada en practicas sociales que tienen lugar en
cualquier momento; ademas, es un proceso dependiente de la actividad, el contextoy la
cultura en la que esta inmerso. Ambas aportaciones muestran una evolucién del
concepto hacia un modo de entender cuando, déonde y cémo se aprende mas que un
discurso ligado a la educacion permanente, a pesar de que este ultimo siga teniendo

cierta repercusion en algunos organismos e instituciones.

Aprendizaje informal

Otro de los conceptos que ha conseguido desplazar el foco de atencion del aprendizaje
en la educacion formal es precisamente el de aprendizaje informal o informal learning.
En muchas ocasiones, el aprendizaje informal ha sido entendido como cualquier tipo de
aprendizaje que tenga lugar fuera de las instituciones de educacion formal. En cambio,
propuestas como la de Rogoff (2016) sefialan que es la organizacion del aprendizaje, y no
la localizacion, lo que determina su naturaleza informal; de hecho, dentro de las
instituciones de educacion formal puede haber una organizacion del aprendizaje no
estructurada ni guiada, mientras que fuera de ellas pueden darse formas y estilos de
aprendizaje totalmente estructurados y formales. Asi, la autora plantea que el

aprendizaje informal es aquel que se da de manera casual al participar en actividades
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con valor y sentido para el aprendiz en las que no existe una relacion ni un dialogo de
caracter didactico. Este tipo de aprendizaje implica normalmente la iniciativa y el interés
del aprendiz, y permite movilizar competencias y conocimientos adquiridos en otras

situaciones.

Aunque tradicionalmente se ha podido plantear como una nocién opuesta al aprendizaje
formal, las nuevas conceptualizaciones apuntan mas a que se trata de una dimension del
mismo proceso. Al ampliar esta vision y abarcar una realidad mas compleja que la
dibujada en la dicotomia entre lo formal e informal, el constructo pierde utilidad como
concepto teorico, puesto que pierde su precision al referirse a un abanico demasiado
amplio de actividades con configuraciones muy diferentes en cuanto a su forma, su
estilo, su organizacion e incluso su localizacion (Sefton-Green, 2013). Ademas, el énfasis
en este caso no esta puesto en la conexion entre contextos, sino mas en el estudio y la
visibilizacion de un determinado tipo de aprendizaje. No obstante, como ocurre con las
primeras acepciones sobre el aprendizaje a lo largo de la vida, el concepto de aprendizaje
informal ha sido muy relevante a la hora de cuestionar el discurso dominante que
equipara el aprendizaje al aprendizaje escolar, ha influido en las politicas educativas y ha
ayudado a repensar el modo de ensenar incluso en la institucion formal (Vadeboncoeur,

2006; Rogoff, 2016).

Ecologias de aprendizaje

Una aproximacion al aprendizaje entre contextos que también ha tenido una amplia
repercusion en los tltimos afos es la conceptualizacion de las ecologias de aprendizaje
o learning ecologies (Barron, 2004, 2006, 2010), fundamentada en las perspectivas
ecologicas sobre el desarrollo y el aprendizaje (Bronfenbrenner, 1979). Una ecologia de
aprendizaje hace referencia al conjunto de contextos, configuraciones de actividades,
materiales y recursos que ofrecen oportunidades para aprender tanto en contextos
fisicos como virtuales e hibridos. Es importante destacar que a pesar de emplear una
metafora que alude mas al entorno que a la persona, el individuo constituye el nodo
central del sistema, y las oportunidades de aprendizaje se generan tanto por los recursos
disponibles como por los esfuerzos individuales del aprendiz. El aprendizaje tiene lugar,
pues, gracias a la accion y disposicion de la persona, pero también a los artefactos, lo

actores y los objetivos y normas de las comunidades de practica que median la actividad.
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Las investigaciones sobre learning ecologies han puesto el foco, en general, en el interés
y la implicacion de adolescentes y jovenes por determinadas tematicas o practicas, y en
como buscan y generan oportunidades de aprendizaje que atraviesan diferentes
contextos y actividades. Ademas, normalmente se han estudiado ecologias de
aprendizaje relacionadas con el aprendizaje de la ciencia y el desarrollo del dominio de
la tecnologia. Esto ha llamado la atencion sobre como se genera y se mantiene el interés
a lo largo de una trayectoria de actividades de aprendizaje interest-driven, y en la
capacidad de los aprendices no solo de escoger entre un abanico de oportunidades de
aprendizaje, sino de generar las suyas propias (Barron, 2006). Actualmente, el uso del
constructo en la investigacion educativa aumenta a un ritmo lento pero constante,
especialmente en el ambito del aprendizaje sobre y con los dispositivos tecnolégicos

(Sangra et al., 2019).

Aprendizaje conectado

Siguiendo la estela de las ecologias de aprendizaje, Ito et al. (2013) proponen la nocion
de aprendizaje conectado o connected learning como un marco interpretativo del
proceso de aprendizaje y, al mismo tiempo, como una serie de estrategias para
promoverlo. El aprendizaje conectado es aquel que logra establecer puentes entre tres
esferas de la vida de los adolescentes y jovenes que se relacionan con su aprendizaje: la
esfera de sus intereses y aficiones; la esfera de las relaciones sociales, en la que se
encuentran con sus iguales y mentores/as y hay un fuerte sentido de pertenencia; y la
esfera de las oportunidades académicas, econémicas y civicas, en la que se involucran
en actividades que les pueden ayudar a tener mas oportunidades y reconocimiento en
la vida adulta (Penuel y DiGiacomo, 2017; Livingstone y Sefton-Green, 2016; Maul et al.,
2016). Para promover estas conexiones, proponen una serie de principios orientadores
para el disefio de practicas, tales como la realizacion de actividades orientadas a un
producto, la explicitacion de un proposito compartido o el establecimiento de objetivos

desafiantes para el aprendiz (Ito et al., 2020).

Mas que un concepto tedrico, el connected learning representa una perspectiva y una
agenda que pone de manifiesto la importancia de la conexion entre actividades y
contextos de aprendizaje para garantizar la equidad social, asi como destaca una serie
de elementos que favorecen el disefio de practicas y entornos educativos que generan

compromiso e interés en la juventud y facilitan el aprendizaje conectado. Asi, en la Gltima
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década se ha creado una red de proyectos y equipos de investigacion que comparten
ciertas asunciones teoricas, principios metodologicos y estrategias de disefio e
intervencion, que ha ayudado a revisar y sistematizar qué es y qué permite el aprendizaje

entre contextos (Penuel y DiGiacomo, 2017)

Fondos de conocimiento y de identidad

Otra perspectiva interesada por la conexion del aprendizaje en diferentes contextos, y
que nos arroja luz a la hora de comprender las trayectorias de aprendizaje, es la de
fondos de conocimiento o funds of knowledge (Esteban-Guitart, 2016; Gonzalez et al.,
2005; Moll et al., 1992). Los fondos de conocimiento son entendidos como aquellos
cuerpos de saberes y destrezas esenciales para el bienestar de una familia o individuo,
acumulados histoéricamente y desarrollados culturalmente, y las interrelaciones entre
estos y el entorno social. De hecho, desde este enfoque lo que se pretende es crear
interrelaciones, especialmente entre el hogar y las instituciones educativas formales,
para afrontar las desigualdades sociales y romper con las relaciones de poder que se
establecen usualmente entre la institucion escolar y el alumnado culturalmente diverso
(Llopart y Esteban-Guitart, 2017; Subero, 2021). Para ello, se propone que los docentes
realicen visitas a los hogares de sus alumnos y alumnas para crear relaciones de
confianza, respeto mutuo y horizontalidad, y al mismo tiempo conocer los saberes y
habilidades relevantes para la cultura familiar, con la intencion de incorporarlos a las

practicas escolares y transformarlas (Gonzalez-Patifio y Esteban-Guitart, 2014).

Posteriormente, a la propuesta se ha sumado la nociéon de fondos de identidad o funds
of identity (Esteban-Guitart, 2016, 2021; Hogg y Volman, 2020; Subero et al., 2017) para
referirse a aquellos fondos de conocimiento que son percibidos por los y las aprendices
como relevantes para sus vidas y esenciales para la autodefinicion, autoexpresion y
autocomprension de las personas. Asi, se vincularia el sentido de continuidad que cada
aprendiz experimenta entre sus experiencias de aprendizaje en diferentes contextos y
la construccién de su identidad. Tanto la nocion de fondos de identidad, como la de
fondos de conocimiento, evidencian la necesidad de elaborar propuestas teoéricas,
metodologicas y de intervencion que favorezcan la continuidad entre contextos para
combatir el riesgo de desigualdad. Ademas, contribuyen a disefiar practicas mas
inclusivas y culturalmente respetuosas, ayudando a superar la perspectiva del déficit en

educacion.
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Cruce de fronteras

Del mismo modo que la perspectiva de fondos de conocimiento busca desdibujar las
barreras que se dan entre el aprendizaje escolar y la familia, la perspectiva del cruce de
fronteras o boundary crossing (Akkerman y Bakker, 2011; Bronkhorst y Akkerman, 2016;
Wang, 2020) también aboga por eliminar fronteras entre contextos de aprendizaje. En
este enfoque, el término frontera se entiende como las diferencias socioculturales entre
dos contextos de actividad que generan un obstaculo a la continuidad del aprendizaje, y
el cruce de fronteras se presenta como el proceso de negociar y combinar elementos de
diferentes contextos para encontrar similitudes y generar situaciones hibridas. Para
fomentar el cruce de fronteras, se proponen una serie de procesos como el brokering,
consistente en la inclusion de representantes de otros contextos de actividad en una
situacion determinada de aprendizaje; los boundary objects, que se refiere a la utilizacion
de instrumentos que establezcan una continuidad entre dos o mas contextos; las
boundary interactions, que conllevan programar visitas y actividades conjuntas de un
contexto a otro; o las practicas hibridas, que implican la creacién de nuevos entornos

que combinen elementos de dos tipos de contextos diferentes (Arts y Bronkhorst, 2019).

Asi, igual que ocurre con el aprendizaje conectado y con los fondos de conocimiento, el
enfoque del boundary crossing responde a un modo de entender unos procesos de
aprendizaje determinados, pero también a una serie de estrategias y propuestas
pedagogicas que buscan la conexion entre los contextos de aprendizaje en los que nifios,
ninas y jovenes participan. También comparte con los otros enfoques la especial
atencion a las continuidades y discontinuidades que se dan entre el contexto educativo

formal y los contextos no formales de aprendizaje.

Aprendizaje sin costuras

La idea de aprendizaje sin costuras o seamless learning nace en el campo de los estudios
de educacion superior, aunque ha tenido un especial protagonismo en el estudio del
aprendizaje movil (Wong, Milrad y Specht, 2015) y del aprendizaje ubicuo (Cope y
Kalantzis, 2009), vinculado a la capacidad de aprender sin interrupciones a través de
contextos mediados por tecnologia. En definitiva, el seamless learning (Chant et al.,

2006; Milrad et al., 2013; Wong y Looi, 2011; Wong, 2012) se refiere a una continuidad o
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flujo en la experiencia de aprendizaje entre contextos. En esta propuesta, se le presta
especial atencion a la experiencia del propio aprendiz, quien puede entrar en un flujo de
engagement con un tema de aprendizaje, sin prestar atencion al tiempo transcurrido o
al cambio del contexto. Aunque en cualquier punto los y las aprendices pueden ser
conscientes del contexto y aprovechar los recursos que este ofrece, la experiencia
general es mas abstracta que la de aprendizajes concretos en situaciones especificas

(Sharples, 2015).

El aprendizaje sin costuras se presenta, ademds de como un proceso, COmo una
aspiracion: una serie de habilidades metacognitivas, de estrategias psicologicas de
regulacion, o incluso un estado mental, que debe promoverse desde contextos
educativos para lograr una cultura que ayude a aprender en cualquier momento y lugar.
De este modo, los y las aprendices podran identificar, abstraer y movilizar
conocimientos contextuales a nuevas situaciones, y podran dar sentido de continuidad
al mundo independientemente del nimero y la naturaleza de contextos por los que
transite. Igual que en las otras aproximaciones, muchas investigaciones se centran en el
disefio de practicas educativas que promueven conexiones en el aprendizaje entre
contextos, todas relacionadas con la importancia del uso de tecnologia, especialmente
con el aprendizaje movil, y usualmente partiendo desde contextos de educacion formal
y otorgandole un papel esencial al profesorado (Sharples, 2015; Toh et al., 2017; Wong,
2015).

Trayectorias de participacion

Una de las propuestas que ha tenido mayor influencia en el campo de las trayectorias de
aprendizaje es la de Dreier (1999, 2003, 2008) sobre trayectorias de participacion o
trajectories of participation. Segin el autor, para comprender la accion humana, y
concretamente el proceso de aprendizaje, no basta con atender a las situaciones aisladas
en las que un sujeto se implica, sino que se deben considerar al menos dos elementos
mas: primero, que existen estructuras de practica social (Dreier, 2009), una serie de
arreglos, normas, expectativas e itinerarios preestablecidos que conectan la actividad
de diferentes practicas, restringiendo o generando las posibilidades de accion
individuales; y segundo, que las personas deben articular y conducir su vida cotidiana

(Dreier, 2016), en funcion de los motivos y deseos que persiguen, a través de diferentes
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contextos. CoOmo alguien participa en una situacion depende del papel que ocupa esta

situacion en el marco mas amplio de su vida cotidiana.

En este panorama complejo, el aprendizaje no se da por iniciado y terminado en una
determinada situacion, sino que estd siempre en relaciéon con conocimientos y
habilidades que ya se tenian, que se despliegan en otros contextos, o que seran
relevantes en otra situacion. Y, ademas, guarda relacion con una serie de propoésitos que
ordenan el dia a dia, y que pueden ir reconsiderandose y cambiando a lo largo del tiempo
y el espacio. En otras palabras, para Dreier (2003), el aprendizaje no es nunca un proceso
completo ni permanente, sino que se transforma a medida que se conduce la vida
cotidiana entre contextos. Asi, se pone el foco tanto en la importancia del contexto
social e institucional a la hora de configurar trayectorias de aprendizaje, como a la
subjetividad que mueve la participacion de las personas a través de varias practicas
sociales. El interés por las trayectorias de participacion rechaza poner el foco analitico
en las situaciones inmediatas de aprendizaje, para centrarse en al aprendizaje que se da
mediante la participacion en la vida cotidiana: un aprendizaje que es a la vez subjetivo y

sostenido socialmente.

Vidas de aprendizaje

El tltimo de los conceptos que nos ayudan a aproximarnos al estudio de las trayectorias
de aprendizaje también pone el énfasis en la perspectiva de los y las aprendices, igual
que ocurre con el seamless learning. Se trata de la nocion de vidas de aprendizaje o
learning lives (Biesta, 2008; Edwards et al., 2009; Erstad et al., 2009; Erstad, 2013), 1a cual
abarca una serie de estudios enfocados a comprender el aprendizaje en y a través de
diferentes contextos de aprendizaje, asi como a explorar las relaciones entre la
trayectoria de aprendizaje, la agencia y la identidad. Asi, varios temas en los que
profundizan son el posicionamiento y re-posicionamiento de un aprendiz en las
experiencias de aprendizaje que tiene en diferentes lugares (Erstad et al., 2009), la
experiencia subjetiva de continuidad o discontinuidad en el aprendizaje entre contextos
(Erstad, 2015), y como la narrativa y las historias de vida sobre uno mismo y su
aprendizaje se convierten en recursos que se movilizan a lo largo del proceso de

aprendizaje.

En definitiva, el término refiere mas a una perspectiva y un interés por varios procesos

que al proceso de aprender entre contextos Gnicamente. En sus trabajos, podemos
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identificar varios aspectos que han sido de interés para las otras aproximaciones, como
la importancia de comprender la perspectiva de la persona que aprende, la capacidad
de esta de perseguir y generar sus propias oportunidades de aprendizaje, o la atencion
a la relacion entre la identidad y la construccion de la trayectoria. En muchos estudios
también hacen especial énfasis en el papel de la tecnologia y de la new media como
mediadores de la experiencia de aprendizaje. Por tltimo, llaman la atencién sobre el
papel de la narrativa en la construccion de la continuidad entre el aprendizaje y la

identidad de uno mismo remitiendo a multiples contextos.

1.5. La metafora de la trayectoria

Las ocho propuestas revisadas ponen de manifiesto el creciente interés por estudiar el
aprendizaje como un proceso fluido, distribuido y conectado que tiene lugar un
multiples situaciones y contextos tanto a lo ancho como a lo largo de la vida. Todas ellas,
con diferentes miradas, focos y matices, asi como con diferentes niveles de explicitacion
y sistematizacion, ofrecen una vision de qué es el aprendizaje entre contextos, cOmo
puede articularse con otros constructos y qué implicaciones se derivan para el disefio

de practicas que promuevan las conexiones en el proceso de aprender.

Al atender a cada una de ellas por separado, en todas encontramos algiin énfasis que es
de especial interés a la hora de reflejar el fenomeno de aprender a través de diferentes
contextos. Por ejemplo, desde la perspectiva del aprendizaje informal caracterizan la
naturaleza de un tipo de aprendizaje que tiene lugar mas alla de los contextos formales,
mientras el enfoque de boundary crossing se preocupa por como se dan las
continuidades y las discontinuidades entre contextos y actividades. Del mismo modo,
los enfoques sobre aprendizaje conectado y fondos de identidad se interesan por los
mecanismos que sirven para acercar practicas y conectar aprendizajes, mientras las
nociones de seamless learning y learning lives ponen sobre la mesa el componente
vivencial y subjetivo del aprendiz en la experiencia de continuidad transcontextual. Si
en lugar de aproximarnos a cada una por separado, tomamos una vision de conjunto,
también observamos algunas tendencias y focos compartidos. Por ejemplo, observamos
un predominio de los estudios sobre continuidades y discontinuidades entre un
contexto de educacion formal y otros contextos, una especial atencion a las trayectorias

construidas en torno a los intereses y las aficiones de los aprendices, y una
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conceptualizacion que le otorga a la tecnologia digital un papel central en la
construccion de las conexiones entre aprendizajes. Esto aporta una vision rica y diversa
sobre estos aspectos, al mismo tiempo que deja por explorar otros focos y otras areas

de investigacion.

Bajo nuestra perspectiva, la metafora de las trayectorias de aprendizaje refleja de forma
adecuada gran parte de los supuestos teodricos en los que se basan las diferentes
aproximaciones. De hecho, se trata de un término que ha sido ampliamente utilizado en
el campo de la investigacion educativa, ya sea como trayectorias de aprendizaje, learning
pathways o learning trajectories (por ejemplo, Barron, 2010; Bricker y Bell, 2014; Coll,
2009, 2013; Edwards y Mackenzie, 2005; Engel et al., 2019; Erstad, 2015; Erstad et al.,
2016; Gonzalez-Patifio y Esteban-Guitart, 2014; Leander et al., 2010; Mifio-Puigcercos,
2018). Incluso en los trabajos de las diferentes perspectivas expuestas, el término es
empleado varias veces para referirse al aprendizaje entre contextos, a pesar de que
practicamente no se define. Podriamos decir que, en general, se da por hecho que hay
un consenso sobre su comprension, cuando las multiples aproximaciones al mismo
fendmeno son un indicio de que no es asi, y de que su uso en ocasiones puede resultar

confuso o ambiguo.

El uso de una u otra metafora, y la precision con la que se define y se enmarca en una
propuesta teorico-empirica determinada, limita o habilita las concepciones que
podemos tener sobre un fend6meno; en consecuencia, afecta al tipo de politicas e
intervencion educativa que se proponen desde la investigacion. A nuestro parecer, hay
varias razones por las que la metafora de la trayectoria es especialmente interesante
para llamar la atencion sobre la naturaleza del aprendizaje entre contextos (Leander et
al., 2010). En primer lugar, porque remite a la nociéon de trayectoria de participacion
(Lave y Wenger, 1991; Dreier, 1999, 2003), la cual refleja al mismo tiempo el caracter
participativo y situado del aprendizaje en practicas sociales determinadas y la
multiplicidad y diversidad de las comunidades de practica en las que las personas se
involucran. En segundo lugar, porque el término enfatiza la movilidad del aprendiz y su
capacidad de agencia mas que en el contenido de aprendizaje o en el entorno de
oportunidades de aprendizaje que le rodea. En tercer lugar, porque implica una
direccionalidad que puede entenderse en dos sentidos: primero, como el movimiento a
lo ancho de la vida, entre diferentes contextos en los que una persona participa en un

momento determinado, y segundo, como el avance a lo largo de la vida, entre diferentes
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momentos y situaciones a través del tiempo (Banks et al., 2007; Erstad, 2018). Por ltimo,
porque el concepto no se concreta en un tipo determinado de contexto, como el formal
o el informal, ni en un contenido u objeto de aprendizaje especifico, como el aprendizaje
con tecnologia o el basado en intereses, sino que abarca todos estos y mas en un proceso
que se presupone mas amplio. En definitiva, nos parece una buena propuesta en el
marco de las metaforas que reflejan la fluidez, la movilidad y la multidireccionalidad del

aprendizaje (Fendler y Mifio-Puigcercos, 2015).

Por todo lo expuesto, consideramos que elaborar una conceptualizacion alrededor de la
nocion de trayectoria personal de aprendizaje puede permitirnos avanzar a la hora de:
a) reflejar los puntos en comun y buscar consensos entre los diferentes conceptos
empleados en la literatura, b) integrar aspectos que son tratados en algunos enfoques y
obviados en otros, ¢) explorar nuevos focos que han quedado infrarrepresentados en las
otras perspectivas, d) articular la nocion en torno a una serie de conceptos tedricos que
ayuden a formular un modelo, y e) ubicar la relevancia del concepto tedrico en el marco
de una propuesta epistemoldgica, metodolédgica, practica y politica. En el siguiente
capitulo, pues, procedemos a presentar con mayor detalle una propuesta conceptual
sobre las trayectorias personales de aprendizaje para abordar el estudio del aprendizaje

entre contextos en el marco de una sociedad fluida.
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Capitulo 2

La construccion de las trayectorias personales de

aprendizaje

La nocion de trayectoria de aprendizaje, igual que otros acercamientos al aprendizaje
entre contextos, ha tenido un amplio calado en la investigacion psicoeducativa desde
aproximaciones de corte sociocultural. En cierta medida, también ha empezado a tener
presencia en el discurso educativo, especialmente en el relacionado con practicas de
innovacion escolar y con politicas educativas comunitarias (por ejemplo, Coll, 2018;
Diaz-Barriga et al., 2020; Erstad et al, 2021; Esteban-Guitart, 2021). Aunque la
popularidad del término haya logrado llamar la atencion sobre el caracter fluido y
distribuido del aprendizaje, su desarrollo como constructo teérico ha sido mas limitado:
suele utilizarse como un concepto general y se suele obviar o dar por sentado su
significado, sin incluir muchos matices (Ludvigsen et al., 2011). Nos encontramos, pues,
ante un concepto con peso y relevancia suficiente como para ser potencialmente ttil en
el estudio del aprendizaje entre contextos y en el disefio de intervenciones educativas,
pero que tiene todavia un amplio margen de profundizacion, precision y articulacion

conceptual.
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En este marco, y para contribuir a la finalidad misma de nuestro trabajo, nos hemos
propuesto presentar una conceptualizacion alrededor de las trayectorias personales de
aprendizaje. Nuestra propuesta, de corte constructivista de orientacion sociocultural,
integra ideas de las principales aproximaciones al aprendizaje entre contextos, y
pretende mostrar un posicionamiento frente a la comprension de varios fenémenos y
procesos implicados en su configuracion. Esto supone revisar algunos términos que han
sido polisémicos y repensar algunas nociones ampliamente compartidas desde una
mirada acorde con la nueva ecologia del aprendizaje, tales como contexto, participacion,
experiencia o aprendizaje. Por otro lado, se trata de un enfoque construido en torno a la
idea de experiencia subjetiva de aprendizaje (Coll, 2019; Engel et al., 2019), que pone el
énfasis no solo en el aprendizaje situado en diferentes contextos, sino en la
reconstruccion discursiva y consciente que hace cada aprendiz de dicho aprendizaje.
Las experiencias subjetivas de aprendizaje constituyen nuestra unidad de andlisis y

encuadran todo nuestro abordaje epistemologico, tedrico y metodologico.

Asi, en las primeras secciones de este capitulo expondremos nuestra comprension
acerca de las nociones de contexto, participacion, vivencia y aprendizaje, y coOmo estos
fendmenos se organizan en la construccion de las trayectorias de aprendizaje. Después,
nos detendremos en la nocién de experiencia subjetiva de aprendizaje, para esbozar una
definicion sobre su naturaleza, sus caracteristicas y sus componentes. Finalmente, nos
centraremos en el papel de las conexiones entre experiencias para configurar
trayectorias personales de aprendizaje que contribuyan a dotar de sentido los

aprendizajes a lo ancho y largo de la vida.

2.1. Una aproximacion relacional al contexto

El primer punto sobre el que conviene detenerse cuando ampliamos la mirada del
aprendizaje en situaciones especificas al aprendizaje a través de varios contextos es la
misma idea de contexto (Esteban-Guitart et al., 2018). Sin duda, se trata de un término
que tiene un amplio uso dentro y fuera de este campo de investigacion, y suele
suponerse cierto grado de consenso en torno a su significado. Sin embargo, como
expone van Oers (1998), normalmente las definiciones del término no se explicitan,
generando ambigliedades en las explicaciones del aprendizaje y el pensamiento y
entorpeciendo el desarrollo tedrico. Incluso cuando estas definiciones si son explicitas,

los diferentes enfoques teoricos y epistemologicos que las enmarcan llevan a
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interpretaciones muy diferentes del concepto y, por consiguiente, de las relaciones

entre el individuo, su entorno y el aprendizaje (Edwards, 2000; Erstad et al., 2013).

La vision de contexto sobre la cual se ha fundamentado gran parte de las teorias sobre
la accion, el pensamiento y el aprendizaje remite a una concepcion estatica del
constructo, a la imagen de un contenedor en el que tiene lugar la interaccion social
(Lave, 1993; Leander et al., 2010). A partir de desarrollos teoricos de las propuestas de
Vygotsky como la teoria de la actividad (Leontiev, 1978), la psicologia cultural (Cole, 1996)
o la teoria historico-cultural de la actividad (Engestrém, 2001) se desdibuja esta vision
del contexto como espacio estatico para poner el énfasis en las relaciones entre
personas, artefactos, motivos y reglas en el desarrollo de una actividad. En definitiva, se
desplaza la vision del individuo dentro de un contexto material, al sistema de actividad
socio-material que genera un marco colectivo para la accion individual. En esta linea,
podemos hacer una distincion entre las perspectivas estdticas y las perspectivas

relacionales en lo que concierne a qué se entiende por contexto (Edwards, 2009).

En una perspectiva estatica, se asume que el contexto es aquello que rodea una actividad
(Erstad, 2012), un entorno fisico cuyas caracteristicas, su infraestructura y sus recursos
materiales y personales tienen una influencia sobre la actividad individual de una
persona. El contexto, visto asi, precede a las practicas que tienen lugar en él (Edwards,
2009). Ademas, usualmente este énfasis en lo material y externo, va acompanado de una
comprension del apredizaje como un proceso interno sobre el que inciden directamente

las variables contextuales o externas.

En contraposicion, en una perspectiva relacional, el contexto se genera a partir de las
relaciones que se establecen al llevarse a cabo una actividad determinada (Edwards,
2009; Jornet y Erstad, 2018; Lave, 1993; Leander y McKim, 2010; van Oers, 1998). Las
personas, cada una con metas individuales y compartidas, los roles en los que se
posicionan, las relaciones que establecen entre ellas, las normas explicitas e implicitas
que rigen lo que se puede hacer y lo que no, y la distribuciéon y uso de artefactos
simbolicos, objetos materiales e infraestructura, constituyen la actividad (Kaptelinin y
Nardi, 2006), y con ella, el marco relevante para la accion de un individuo particular.
Muchas de estas caracteristicas de la actividad estan moldeadas, e incluso pre-
establecidas, por normas y estructuras socio-institucionales. El entorno fisico, desde
esta perspectiva, no conforma todo el contexto, sino que es solo un elemento mas del

sistema de actividad (Engestrém, 2001). El contexto, entonces, no precede a las practicas
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sociales que tienen lugar en ¢€l, sino que se genera a partir de ellas. Este tipo de enfoques
facilita romper con la vision del aprendizaje como un proceso interno influido por
variables externas, y permite vincularlo a un proceso interpsicologico que surge de la
participacion y las interacciones con el resto de personas y elementos que configuran
una actividad. Ademas, pone de manifiesto la importancia de considerar la subjetividad,
ya que son personas concretas las que con sus propositos, emociones, intereses, etc.,

participan en una actividad y configuran lo que es o no contexto.

En definitiva, desde los enfoques relacionales se entiende el contexto como actividad, y
se llama la atencién sobre su naturaleza dinamica, sobre la participacion activa de las
personas involucradas, la interdependencia en las relaciones entre sujetos y artefactos
fisicos o simbdlicos, y la bidireccionalidad entre aquello intrapsicologico e
interpsicologico. En esta linea, se han desarrollado varios trabajos que profundizan en
dichas ideas e incluso proponen términos alternativos a contexto. Por ejemplo, van Oers
(1998) propone hablar de contextualizing, sefialando que el sujeto crea el contexto al
establecer las metas de su actividad e involucrarse de una determinada manera con lo
que el entorno le ofrece como posibilidad. De forma similar, Gebre y Polman (2020),
utilizan el término active contextualization para destacar el papel de la agencia de cada
aprendiz a la hora de determinar cual es el contexto relevante para un aprendizaje. Roth
y Jornet (2014), por su parte, sugieren hablar de contexture, para enfatizar que el
contexto es en realidad un entramado de relaciones dinamicas y mutuamente
constitutivas que se dan entre una persona y su entorno simbolico y material. Todos
estos trabajos contribuyen a romper con la imagen del contexto “como lo que rodea” y
avanzar hacia una interpretacion del contexto “como lo que se teje conjuntamente”

(Erstad, 2012).

Ahora bien, las relaciones que configuran un contexto se pueden observar en diferentes
niveles de concrecion. Por ejemplo, si queremos focalizarnos en el aprendizaje de
alguien durante su participacion en una ONG, aquello que forma parte del contexto en
el que aprende puede ser un viaje puntual, la realizacion de un proyecto de unos meses
de duracion, la actividad cotidiana extendida de la institucion, o la propia legislacion que
regula este tipo de entidades. Desde una perspectiva ecologica (Bronfenbrenner, 1979),
estas distinciones entre contextos mas macro y mas micro suelen ser representadas en
términos espaciales, en las que unos sistemas estdan dentro de otros sistemas mas
generales (Dillon et al., 2008). No obstante, si nos atenemos a la idea del contexto como

actividad, es interesante complementar esta vision espacial con la dimension temporal
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de los procesos que contextualizan un determinado fenémeno. Segin Lemke (2000), la
actividad humana esta formada por multiples procesos que tienen diferentes escalas de
tiempo. Por ejemplo, si pensamos en una actividad escolar, la pronunciacion de una
palabra forma parte de una conversacion, que forma parte de una sesion especifica, y
esta de una secuencia didactica; a su vez, todos estos procesos forman parte de las
practicas escolares de un centro, e incluso del avance histérico y cultural de una
sociedad determinada. Asi, en lugar de pensar que cada proceso ocurre en un marco
espacial determinado, se considera que son procesos rapidos que forman parte de
procesos mas lentos de la misma actividad; mientras tanto, los procesos lentos son el
contexto, el telon de fondo, en el que ocurren los procesos mas rapidos. Esta
conceptualizacion ayuda a subrayar las multiples capas de la actividad y su caracter

dinamico y procesual al mismo tiempo.

Desde nuestro punto de vista, tomar tanto las coordenadas espaciales como las
temporales nos permite complejizar la nocion de contexto y distinguir entre ciertos
niveles o grados de especificidad en la manera en la que este se concreta: la actividad
conlleva algunos procesos mas rapidos y locales, y otros mas lentos y globales, y todos
estos estan articulados en una relaciéon de interdependencia con cualquier situacion en
la que una persona puede aprender. La distincion de Hedegaard (2009, 2012) entre
diferentes planos que inciden en el desarrollo infantil (formal societal, general
institutional, y activity setting) nos ha sido especialmente util para establecer una
diferenciacion analitica entre tres niveles de contexto, adaptando ligeramente la

terminologia propuesta por ella.

En primer lugar, todo proceso se enmarca en un contexto historico-cultural, que se da
en el plano social de una determinada cultura, recoge las tradiciones formalizadas en
leyes y regulaciones, y condiciona la existencia de ciertas instituciones y practicas
sociales. En segundo lugar, existe un contexto general socio-institucional que refleja las
caracteristicas institucionales que permiten o restringen una practica social, tal como
las practicas escolares, familiares, culturales, de ocio, religiosas, etc. En tercer lugar, si
ponemos el foco en la accion individual, nos encontramos con el contexto de actividad
entendido como el conjunto de relaciones entre personas, entornos y artefactos, tanto
fisicos como simbdlicos, que implica la participacion de un individuo en una actividad
determinada. Un contexto de actividad se distingue de otro en términos del contexto
socio-institucional en el que tiene lugar, las caracteristicas del entorno fisico, los otros

actores con los que se interactia, los instrumentos y recursos presentes, los motivos

37



Capitulo 2. La construccion de las trayectorias personales de aprendizaje

para participar en la actividad, y las reglas que rigen la interaccion entre los
participantes (Engel y Membrive, 2018; van Oers, 1998). Los tres niveles mantienen una
relacion de interdependencia, de co-generacion, a través del lenguaje y los artefactos
semioticos que se mantienen estables en todos ellos (Lemke, 2000); significados y
construcciones discursivas que se reifican en, por ejemplo, libros, leyes, dispositivos,
instrumentos o edificios. Asi, se hace patente que aunque los contextos de actividad se
constituyen a partir de la interaccion de individuos persiguiendo sus propias metas, esta

interaccion responde a patrones sociales y culturales mas amplios (Edwards, 2009).

Tanto el contexto historico-cultural como el contexto socio-institucional general son
muy relevantes para comprender la actividad individual y los procesos sociales y
colectivos, y son el foco de atencion de multiples estudios sociologicos y antropologicos.
Sin embargo, adoptando un acercamiento psicolégico al aprendizaje humano, cuando
hablemos de trayectorias personales de aprendizaje que atraviesan diferentes
contextos, en este trabajo haremos referencia principalmente al contexto de actividad
particular de las experiencias de aprendizaje de los y las aprendices, sin olvidar su
relacion de interdependencia con los otros niveles del contexto (Dreier, 2016; Holland y
Lave, 2009). Por ejemplo, para indagar en el proceso de aprendizaje de un o una joven
en su contexto familiar, atenderiamos al contexto de actividad particular de su familia,
aun siendo conscientes de su relacion con un contexto socio-institucional general que
modula dénde y cémo se llevan a cabo las practicas familiares, y con las leyes y normas
sociales de un contexto histérico-cultural que define, entre otras cosas, qué se entiende

por familia y cual es su funcion.

Comprender el contexto de actividad como un fenémeno relacional nos permite
empezar a perfilar una definicion de trayectoria que trasciende la idea del transito entre
lugares estaticos y geograficamente demarcados, y que llama la atencion sobre la
implicacion de una persona en un conjunto de contextos de actividad, definidos por el
tejido relacional que se va configurando a partir de su participacion en multiples y
diversas actividades. Esto implica dejar atras la idea del individuo como sujeto paciente
ante las circunstancias que le ocurren en una serie de lugares, para enfatizar su funcion
de participante activo en diferentes actividades y practicas sociales. La nociéon de
participacion, pues, conforma la otra cara de la moneda del contexto. A continuaciéon
nos detenemos un poco mas en cual es la relevancia de este énfasis en la participacion
y en como esta se entiende cuando nos interesamos por trayectorias amplias que

abarcan multiples contextos de actividad.
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2.2. La participacion como trayectoria

En las teorias socioculturales, la nocion de participacion ha sido central para explicar el
aprendizaje y el desarrollo humano. Los trabajos acerca del aprendizaje situado (Greeno,
1997; Lave, 1988; Lave y Wenger, 1991) supusieron un salto del estudio del aprendizaje en
situaciones experimentales, e incluso de laboratorio, a situar el fenémeno de aprender
en el seno de las practicas sociales. Para estos autores, el aprendizaje no se puede
entender como un proceso cognitivo, descontextualizado e independiente de las
practicas sociales en las que emerge. Al contrario, aprender significa convertirse en
miembro de una comunidad de practica, interactuando con los otros participantes,
construyendo una identidad y un sentido de pertenencia, y adquiriendo las destrezas y
conocimientos necesarios para devenir un miembro capaz de ejercer una participacion
plena. De hecho, utilizan el término de participacion periférica legitima para referirse a
este proceso de aprendizaje mediante el cual participantes noveles logran convertirse
en participantes reconocidos y plenos de una comunidad de practica o interés. La
participacion indivual siempre es parcial respecto a una actividad, ya que no representa
la totalidad de la practica social; pero, al mismo tiempo, ninguna actividad puede llegar

a comprenderse al margen de las acciones y motivos de los participantes que la forman.

Sin duda, la perspectiva del aprendizaje situado ha destacado el caracter
inherentemente participativo y social del proceso de aprender. Ademas, es coherente
con las perspectivas relacionales sobre el contexto, enmarcando la participacion
individual en una serie de relaciones en las que las personas, la actividad y el entorno se
constituyen mutuamente (Edwards, 2009). En esta linea, los estudios empiricos que
tradicionalmente se han desarrollado desde este marco, usualmente se han centrado en
analizar el aprendizaje como participacion periférica legitima en una comunidad
determinada (Leander et al., 2010). Su foco, pues, ha sido mas local, para analizar con
detalle el proceso de transformacion y desarrollo de un miembro a lo largo de su
implicacion en una actividad. Al ampliar la vision del aprendizaje en un solo contexto al
aprendizaje como trayectoria, es necesario complementar esta vision de participacion
con una mirada mas amplia, que atienda al conjunto de contextos y actividades que

conforman el dia a dia de los aprendices.

El concepto de trayectoria de participacion (Dreier, 1999, 2003, 2008; Nielsen, 2008),
que introdujimos en el capitulo anterior, es especialmente interesante para ampliar y

complejizar qué entendemos por participacion en nuestro acercamiento a las
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trayectorias personales de aprendizaje. Para Dreier, participar no hace referencia
Unicamente a realizar actividades en comunidades de practica determinadas, sino
también a articular todas las actividades que conforman la vida cotidiana y que implican
atravesar varios contextos que responden a una estructura de practica social. Las
personas participan en un amplio abanico de actividades por diferentes motivos,
persiguen diferentes propositos, ocupan diferentes posiciones, interactian con
diferentes co-participes, utilizan recursos variados y se encuentran con determinadas
demandas, responsabilidades y posibilidades de accion. Algunas actividades son
rutinarias, y se realizan de manera recurrente, incluso diariamente, mientras que otras
solo se llevan a cabo de manera ocasional, durante un periodo especifico de tiempo, o

una sola vez en la vida.

En este escenario, la mayoria de practicas sociales en las que participamos son
policontextuales (Daniels, 2010; Edwards, 2009; Engestrom et al., 1995; Erstad, 2012) e
implican algin tipo de relacion con otras practicas. Esta relacion se debe, por un lado, a
que existen estructuras de practica social (Dreier, 1999) que condicionan quién puede
participar en qué contextos y qué papel pueden adoptar en ellos, y al mismo tiempo
establecen itinerarios de participacion que de forma obligatoria llevan a las personas a
transitar por una serie de actividades. Las trayectorias educativas (Salinas et al., 2022),
especialmente en la escolarizacion obligatoria, son un claro ejemplo en el que los y las
estudiantes tienen un itinerario en el que es necesario pasar por determinadas practicas
para llegar a la siguientes, pero también ocurre con el acceso a cualquier contexto para
el cual sea necesario algin requisito previo (de capacitacion, como en el caso de
conseguir el carnet de conducir; econémico, como en el caso de acceder a determinadas
extraescolares; etc.). A veces, aunque no haya itinerarios formales pre-establecidos, los
discursos sociales también marcan y acotan las posibilidades de un individuo en su
transito por diferentes practicas. Por otro lado, la participacion a través de contextos de
actividad también depende de la agencia (Gilje y Erstad, 2016; Rajala et al., 2016b) del
individuo, entendida como la capacidad de iniciar acciones orientadas a metas, que
implican eleccion, autonomia y compromiso. Es decir, la policontextualidad también
depende de aquellos aspectos identitarios, personales, que llevan a un aprendiz a
perseguir los mismos propositos en varias actividades tanto de forma simultanea como
consecutiva, y a priorizar, ordenar y elegir en cuales y como participar. Un ejemplo seria
la propia actividad de aprender sobre alguna aficion, cuando alguien tiene un interés

personal que trasciende el contexto y le lleva al mismo tiempo a buscar oportunidades
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para seguir aprendiendo en cursos formales, a hablar sobre ello con sus amistades o a
producir contenido en comunidades online. De este modo, la articulacion de
trayectorias de participacion tiene condicionantes de caracter estructural, al nivel del
contexto historico-cultural, socio-institucional y de actividad, pero también de caracter
interpsicolégico y subjetivo, al nivel de la agencia (los motivos, los intereses y las

decisiones personales que orientan la accion).

Por todo esto, la participacion es siempre particular para cada individuo (Dreier, 2016),
en tanto que forma parte de una configuracion compleja y Gnica de actividades y
contextos diversos que estan interrelacionados. En efecto, aunque varias personas
participen en una misma actividad, la posiciéon que ocupa en el entramado de practicas
sociales en las que estan involucradas hace de sus trayectorias de participacion algo
cualitativamente diferente y personal. Incluso cuando lo que se hace en un contexto
determinado no tiene ninguna relacion de continuidad con lo que ocurre en el resto, la
discontinuidad existente forma parte de la construccion de una trayectoria de
participacion mas amplia. Por ejemplo, en una misma sala de cine, viendo una misma
pelicula, puede haber varias personas para las cuales la participacion en esa actividad
ocupe un lugar muy diferente en el conjunto de actividades en las que se involucra, tanto
si hay conexiones con otros contextos como si no; la participacion en esa actividad no
implicara lo mismo para quien haya ido obligado por su familia, que para quien haya ido
porque le fascina la tematica de la pelicula o quien esté estudiando cinematografia.
Orientar y articular la actividad en este ecosistema, eny a través de diferentes contextos
dinamicos e interrelacionados, condicionados por la propia agencia y las estructuras de
practica social, es lo que Dreier (2011, 2016) denomina la conduccién de la vida cotidiana.
Desde nuestra perspectiva, no obstante, podriamos decir que es la misma construccion
de trayectorias de participacion, la materia sobre la cual se cimenta la construccion de

las trayectorias personales de aprendizaje, como argumentaremos mas adelante.

En sintesis, cuando hablamos de participacion no nos referimos tinicamente aprender a
participar en determinadas comunidades, sino también a construir trayectorias de
participacion a través de todas ellas. Este enfoque nos parece especialmente relevante
por varias razones. Primero, porque no caracteriza los diferentes contextos como un
conjunto de contenedores aislados, sino como una red compleja de sistemas de actividad
simultaneos e interrelacionados. Segundo, porque pone el énfasis en el movimiento del
individuo y en la orientacion de la accion hacia metas y objetivos —esto es, en la actividad

misma- a través diferentes contextos. Tercero, porque tiene en cuenta tanto el papel de
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la agencia, la identidad y la eleccién del individuo como las estructuras de practica social
a la hora de configurar las trayectorias. Cuarto, porque pone en valor la singularidad y
unicidad de cada trayectoria de participacion, como consecuencia del entramado de
relaciones entre actividades y contextos. En tltimo lugar, porque llama la atencion sobre
aspectos de la participacion que son idiosincraticos para cada aprendiz, como los
propositos, motivos o intereses personales. Esta conceptualizacion en torno a las
trayectorias de participacion establece las bases de lo que entendemos por el proceso
de construccion de trayectorias personales de aprendizaje. Ahora bien, como hemos ido
viendo a lo largo de la exposicion alrededor de las nociones de contexto y participacion,
esta explicacion no puede hacerse al margen de la consideracion de aspectos subjetivos
y personales de los y las aprendices. Por ello, seguidamente nos centraremos en el
correlato psicologico de la construccion de trayectorias de participacion, es decir, en la

vivencia de participacion de las personas en multiples contextos de actividad.

2.3. Vivencia y aprendizaje

La participacion de una persona en una actividad se concreta siempre en una serie de
eventos o situaciones, entendidas como interacciones puntuales e irrepetibles en unas
coordenadas espacio-temporales determinadas (Daniels, 2010; Jornet y Erstad, 2018). La
interaccion entre el sujeto y su entorno fisico y semiotico inmediato constituye, en el
plano psicolégico, la experiencia subjetiva de estar vivo, presente, participando de una
actividad. En palabras de Dewey (1938), “una experiencia es siempre lo que es porque
tiene lugar una transaccion entre un individuo y lo que, en el momento, constituye su
ambiente [..]. El ambiente [..] es cualquier condicibn que interactiia con las
necesidades, propositos y capacidades personales para crear la experiencia que se tiene”
(p- 86). Esto supone el inicio de cualquier construccion interpsicologica de significados
sobre el mundo y sobre uno mismo, es decir, de cualquier proceso de aprendizaje (Jarvis,
2009). No es de extranar, pues, que tanto desde la psicologia, como desde otras ciencias
sociales interesadas en la comprension situada del aprendizaje, haya habido un fuerte
interés en la teorizacion alrededor de conceptos como el de conciencia, experiencia y
experiencia de aprendizaje. Tomaremos algunas ideas de estos conceptos para explicar
como la trayectoria de participacion de un individuo es vivida desde el punto de vista de
la subjetividad y transformada en procesos psicologicos que permiten aprender. Para

ello, partiremos de la nocion de perezhivanie, propuesta por Vygotsky (1934), y de

42



Capitulo 2. La construccion de las trayectorias personales de aprendizaje

algunos de sus desarrollos mas recientes (Clara, 2016; Daniels, 2010; Fakhrutdinova,
2010; Mok, 2017; Roth y Jornet, 2014, 2016; Veresov, 2016; Veresov y Fleer, 2016), y la
complementaremos con propuestas de otros autores y autoras que han tratado el tema

de la experiencia.

El término ruso perezhivanie fue empleado por Vygotsky para explicar la relacion entre
el entorno social y el desarrollo de los procesos psicologicos del ser humano. A grandes
rasgos, la perezhivanie hace referencia al encuentro entre una situacion y un individuo,
poniendo especial énfasis en la subjetivididad y la emocion a través de la cual son vividas
las circunstancias del entorno (Mok, 2017; Veresov, 2016). El término ha tenido una
amplia popularidad en la Gltima década, por un lado, porque pone en valor los motivos,
las emociones y el sentido como componentes fundamentales de cualquier experiencia
humana; por otro lado, porque busca superar el dualismo entre lo interno y lo externo
al considerar las condiciones de la situacibn como parte inseparable del proceso
psicologico de experimentar algo. Aun asi, hay varias interpretaciones del concepto que
pueden referir a fenémenos distintios (Clara, 2016), asi como diferentes traducciones
del mismo término, tales como emotional experience, lived experience o experiencing
(Blunden, 2016), lo que conlleva cierta ambigiiedad e incluso discrepancias en la
conceptualizacion del mismo. En este trabajo, pues, mas que tomar una de sus
acepciones, utilizaremos el término en espafnol vivencia para referirnos a esta
conciencia, subjetiva, de estar presente en una situacion o evento determinado, en el
marco de un contexto de actividad, y que comparte ciertos rasgos con las principales
aproximaciones a la nocion de perezhivanie. En nuestro marco, reservaremos la palabra
experiencia para referirnos a las experiencias subjetivas de aprendizaje, un proceso de
orden superior en el que se reconstruye discursivamente esta vivencia, y en el que
ahondaremos mas adelante!. Desde nuestra perspectiva, la vivencia tiene tres rasgos
definitorios esenciales que son de vital importancia para comprender cual es el

referente subjetivo de cualquier trayectoria personal de aprendizaje.

El primer rasgo definitorio de la vivencia alude a que esta es una unidad que contiene en
su esencia al entorno y al sujeto de manera inseparable. La vivencia hace referencia a la
actividad que se vive y a como la persona la vive al mismo tiempo (Veresov, 2016), es

decir, es una unidad del individuo-en-situacién (Roth y Jornet, 2014). Vygotsky (1934)

'En cualquier caso, cuando en el marco de la conceptualizacion de la vivencia mencionemos el trabajo
de otros autores y autoras que utilizan la palabra experiencia, mantendremos el término y la acepcion
de estos.
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formula que los elementos del entorno —o como diriamos en nuestro marco, de la
situacion y el contexto de actividad— aparecen de manera refractada en el prisma de la
perezhivanie del sujeto. Esta idea de refraccion es compartida por varios teoricos de la
experiencia, que ponen el énfasis en la bidireccionalidad e indisolubilidad del sujeto y el
entorno. Jarvis (2009), por ejemplo, considera que la experiencia ocurre en la
interseccion de la persona y el mundo/la vida. Roth y Jornet (2014), por su parte, aclaran
que no se trata de que los elementos de la situacion se encuentren en interaccion con
los procesos psicologicos de la persona, ni de que lo externo tenga una interpretacion y
un correlato directo en lo interno, sino que ambos convergen en una transaccion a la
que son inherentes. Billet (2008), al definir las experiencias de aprendizaje, resume bien

esta idea con la que describimos la vivencia:

...it is not sufficient to understand learning experiences as something exercised
by the world external to individuals and understood objectively by them, nor is
it sufficient to understand learning experiences as entirely phenomenological
and wholly individually constructed (as in mentalistic processing). Instead, these
experiences are, on one hand, something negotiated between what the physical
and social world suggests or projects and, on the other hand, individuals’
construal and construction of that suggestion. That is, learning experiences
comprise a duality between the institutional and brute facts that are
encountered and individuals’ subjective interpretation of and engagement with

them (p. 38).

El segundo rasgo hace referencia a que la vivencia es un sistema complejo de multiples
procesos psicologicos de diferente naturaleza y de diferente orden. Asi, no podemos
decir que sea Unicamente un proceso sensorial, intelectual, cognitivo, emocional,
volitivo, etc., sino todo ello al mismo tiempo (Fleer et al., 2017; Roth y Jornet, 2014, 2016).
Desde varias perspectivas se han propuesto distinciones entre varios tipos de procesos
implicados en la experiencia humana que apuntan en esta direccion. Por ejemplo, Falsafi
(2011), siguiendo la distincion de Wallon (1984) entre marca y significado, y de Jarvis
(2009) entre la experiencia primaria y experiencia secundaria, supone que en toda
experiencia tiene lugar una primera vivencia sensorial, emocional, rudimentaria y difusa,
antes de cualquier procesamiento intelectual. Después, como dice Jarvis (2009), “we
transform these sensations into the language of our brains and minds and learn to make
them meaningful to ourselves - this is the first stage in human learning” (p. 25). En la

misma linea, Fakhrutdinova (2010) considera que la perezhivanie forma parte de la
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estructura de la conciencia, la cual esta configurada en torno a un continuum de
procesos que van de lo mas sensorial a lo mas reflexivo. Para la autora, la experiencia
consta de dos capas: una existencial y otra reflexiva. La capa existencial de la conciencia
hace referencia a las diferentes categorias perceptivas que, a través de los sentidos,
conforman el sentido de realidad, de estar experimentando el mundo como algo que
existe fuera del individuo. La capa reflexiva, en cambio, hace referencia a los significados
y sentidos que se pueden construir con el lenguaje y el pensamiento acerca de dichas

percepciones.

Siguiendo estas propuestas, desde nuestro punto de vista, una vivencia implica ciertos
procesos perceptivos y sensoriales, pero también un grado de significacion y
consciencia por parte de los individuos. Al hablar de significados, cabe hacer al menos
dos incisos. Primero, que los significados que se ponen en juego en la vivencia son una
categoria de pensamiento, pero no son un proceso meramente cognitivo: son
irreductiblemente intelectuales, afectivos y practicos (Roth y Jornet, 2014). Segundo, que
pueden distinguirse al menos dos tipos de significados. Por un lado, aquellos que
refieren a generalizaciones compartidas sobre un objeto o una palabra (o, mejor dicho,
un signo), que permiten la comunicacion y el entendimiento entre personas al responder
a una convencion socialmente compartida (Fakhrutdinova, 2010). Esta acepcion es la que
usualmente se ha denominado en la psicologia cultural como significado o meaning. Por
otro lado, aquellos significados idiosincraticos y subjetivos alrededor de un signo, que
refieren a otras experiencias pasadas y personales del individuo ante signos similares.
Este tipo concreto de significados es lo que usualmente ha sido llamado sentido o sense.
En cualquier situacion siempre hay cierto grado de significacion, en tanto que le
otorgamos un significado y un sentido al mundo que nos rodea. Este proceso, en la vida
cotidiana, es practicamente automatico e inconsciente, pues las personas no estamos
constantemente pensando sobre la significacion que hacemos de cada situacion de
nuestras vidas. Ahora bien, mediante procesos reflexivos, pueden ir afiadiéndose capas
de significacion, procesando la misma situacion con funciones psicoldgicas discursivas
mas elaboradas y explicitas, que nos hacen tomar conciencia de nuestros propios

significados y sentidos (Fakhrutdinova, 2010).

El tercer rasgo definitorio de la vivencia es que se trata de un flujo. En todo momento
estamos expuestos a la transaccion con el ambiente, a una interaccion fisica y material
de nuestro cuerpo con el entorno natural, y también psicologica, de nuestros

significados y sentidos, con el mundo semioético. Por lo tanto, cualquier momento de
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nuestra existencia consciente forma parte del flujo del vivir. No obstante, las personas
podemos parcelar este flujo en categorias que dictan que una vivencia empieza y acaba
en un determinado punto. Los cambios en el entorno, como un cambio de actividad o
un evento inesperado, pueden provocar cambios en la signifiacion de este flujo y hacer
que las personas sientan que estan en una situacion diferente a la anterior y la siguiente.

Tal y como dice Falzon (1998):

Encountering the world ... necessarily involves a process of ordering the world
in terms of our categories, organising it and classifying it, actively bringing it
under control in some way. We always bring some framework to bear on the
world in our dealings with it. Without this organisational activity, we would be

unable to make any sense of the world at all (p. 38).

Asi, toda vivencia siempre tiene cierto grado de construccion de significados y sentidos.
A veces, estos son practicamente inconscientes, mientras que otras pueden
reflexionarse y explicitarse discursivamente. De igual manera, a veces la vivencia es
percibida como un flujo ininterrumpido, mientras que otras veces es posible identificarla
como una vivencia independiente que alude a una situacion especifica. En cualquier
caso, los significados que se ponen en juego en una vivencia son el mecanismo de la
propia conciencia para interpretar el mundo, pero no son considerados, desde nuestro
punto de vista, un aprendizaje en si mismo. El aprendizaje humano, para nosotros,
implica la construccion de significados que se integran de manera mas o menos estable
en los esquemas mentales de cada individuo (Coll, 1990; Illeris, 2009; Piaget, 1952).
Aprender es mas que transformar las percepciones y sensaciones en significado;
aprender implica transformar nuestra biografia, incorporar los nuevos significados a
quiénes somos, qué sabemos, qué sentimos y qué podemos hacer (Jarvis, 2007). Este
acercamiento al aprendizaje es, hasta cierto punto, acotado, pues no presupone que
cualquier significacion de una vivencia se convierta en una experiencia de aprendizaje.
Pero, por otro lado, supone una conceptualizacion amplia en la que caben muchos tipos
de aprendizaje (conocimientos, emociones, actitudes, habilidades, valores, etc.), de
diferente naturaleza (implicito y explicito) y sobre diferentes aspectos (sobre el mundo
y sobre uno mismo), lo que ayuda a superar la vision tradicional dominante del
aprendizaje como adquisicion de conocimientos en contextos de educacion formal

(Lave, 2012).
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Desde el punto de vista de las trayectorias de aprendizaje, este acercamiento a la
vivencia y al aprendizaje es especialmente interesante porque constata que en cualquier
situacion y actividad se pueden construir significados de formas muy diversas que
contribuyen al desarrollo personal y social. Por ello, precisamente, muchos estudios del
aprendizaje entre contextos se han preocupado por identificar, in situ, las experiencias
de aprendizaje de nifios, nifias y jovenes en diferentes situaciones y actividades, y
explorar las continuidades y discontinuidades a través de ellas (Bronkhorst y Akkerman,
2016). Desde nuestra perspectiva, la construccion de las trayectorias personales de
aprendizaje se basa en estas experiencias, en las vivencias que dan como resultado algin
tipo de aprendizaje, pero implica todavia un paso mas. Partiendo de la base de que las
vivencias pueden ser significadas con menor o mayor nivel de conciencia y explicitacion,
en nuestro trabajo nos centramos en aquellas vivencias que para las personas son
conscientes, elaboradas discursivamente y relacionadas explicitamente con el
aprendizaje. Acto seguido, profundizaremos en esta idea y expondremos su centralidad
y relevancia en nuestra conceptualizacion de la construccion de trayectorias personales

de aprendizaje.

2.4. Experiencias subjetivas de aprendizaje

Como hemos visto, todas las vivencias tienen un componente de significacion, un nivel
de conciencia que va mas alla de la percepcién sensorial. Y, ademas, todas las vivencias
son susceptibles de generar construccion de significados y sentidos que pueden ser
considerados aprendizaje. Estos dos procesos, el de construir significados que
conforman la conciencia de estar viviendo algo, y el de construir significados sobre
signos u objetos de aprendizaje que pasan a formar parte de nuestros esquemas de
conocimientos, ocurren en situaciones o eventos irrepetibles, en unas coordenadas
espacio-temporales determinadas. Incluso cuando alguien participa en actividades
rutinarias, repetidas, ni las circunstancias personales ni las circunstancias del contexto
de actividad son nunca exactamente iguales. En otras palabras, la vivencia de una
situacion y el proceso de aprender en esta solo ocurren una vez. No obstante, si
tomamos la propuesta de la estructura de la conciencia de Fakhrutdinova (2010),
podemos afirmar que la conciencia va mas alla de la propia vivencia, y mediante procesos
reflexivos se puede reelaborar y resignificar tanto la significacion de la vivencia como

de los aprendizajes realizados en esta, y generar asi nuevos aprendizajes.
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Imaginemos, por ejemplo, a una joven adolescente aficionada a los videojuegos
multijugador masivos en linea (0 MMOG, siglas de massively multiplayer online games).
Una tarde cualquiera, en la que la chica juega a un videojuego de rol especifico, forma
parte de su flujo del vivir. En este flujo, las caracteristicas personales de la joven (su
identidad, motivos, emociones, conocimientos, habilidades, experiencias, etc.) refractan
la percepcion y la significacion de la situacion en la que participa y de su contexto de
actividad. Psicologicamente, la joven puede percibir, significar y clasificar ese momento
del flujo como diferente al anterior, en el que no estaba jugando a un videojuego, y
experimentarlo como una vivencia determinada. En esta vivencia, tiene la posibilidad de
realizar multiples aprendizajes: un truco sobre los controles del videojuego, vocabulario
nuevo en inglés, el trato diferencial que reciben algunas chicas gamer en contraposicion
alos chicos, ola gestion de su frustracion cuando pierde una partida. Podria no aprender
ninguna de estas cosas (es decir, no incorporarlo a sus esquemas de conocimiento y a
su identidad), o podria aprender solo algunas de estas cosas y otras no; también, podria
aprenderlas de manera inconsciente e implicita, e incluso aprenderlas de manera
consciente y explicita. En todos los casos, independientemente de que haya aprendido
o no, la adolescente, que recuerda esta vivencia, puede narrarla, reflexionarla y construir
nuevos significados sobre: 1) haberla vivido, y 2) los aprendizajes realizados (o no) en ella.
Esa misma noche, al conversar con su hermano y comentar la partida, podria aprender
algo que no habia aprendido en el momento de la vivencia, otorgarle nuevos significados
y sentidos, e incluso relacionar, integrar o contraponer los nuevos significados a otros
significados referentes a otras vivencias. En esta reconstruccion, puede cobrar
relevancia cualquier aspecto de su vivencia, de la actividad y del contexto, que no tiene
por qué ser siquiera una version fidedigna de la realidad. Asi, mediante el lenguaje,
gracias a la elaboracion discursiva necesaria para comunicarse con su hermano, la joven
podria hacer explicitos determinados aspectos de la vivencia, como por ejemplo, que ha
sentido un trato diferencial respecto al trato dado a los chicos, e integrarlo a otros
significados previos que la llevaran a comprender de manera mas compleja y relevante

aspectos sobre la desigualdad de género.

Como ilustra el ejemplo, las personas podemos tomar los significados asociados al hecho
de haber tenido una vivencia de participacion en una actividad, ya sea real o imaginada,

y recordarlo, narrarlo y resignificarlo, dando como resultado nuevos aprendizajes.
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Desde nuestra perspectiva, una experiencia subjetiva de aprendizaje? (Coll, 2019; Engel
et al, 2019; Falsafi, 2011; Valdés et al., 2016) es la re-co-construccion discursiva y
consciente de una vivencia que, desde el punto de vista del o la aprendiz, se relaciona
con un aprendizaje. En este sentido, las experiencias subjetivas de aprendizaje, igual que
las vivencias, condensan y reflejan aspectos relacionados con las caracteristicas de la
actividad y su contexto, asi como las caracteristicas personales de los aprendices: sus
experiencias pasadas, intereses, motivos, expectativas, etc. También comparten la
complejidad de procesos de significacion en la que lo emocional, lo volitivo, lo cognitivo,
lo préactico, etc., esta interrelacionado de forma indisoluble. Pero, a diferencia de las
vivencias, las experiencias implican un grado de elaboracion consciente en el que un o
una aprendiz puede narrar la vivencia, empleando el lenguaje y el discurso como
mecanismo semiotico, y relacionarla explicitamente con el hecho aprender. Como
ilustra Ricceur (2000), “entre vivir y narrar existe siempre una separacion, por pequena
que sea. La vida se vive, la historia se cuenta” (p. 192). A continuacion, desgranaremos
algunas de estas ideas, trazando lo que para nosostros son las caracteristicas esenciales

de toda experiencia subjetiva de aprendizaje.

a) Las experiencias son de naturaleza discursiva y consciente

Uno de los mecanismos psicologicos que permite a las personas organizar el
pensamiento, el conocimiento sobre el mundo e incluso su propia identidad es la
narracion (Bruner, 1991; Diaz-Barriga, 2019; Fivush et al., 2019; Hammack, 2011,
Pasupathi, 2001; Sfard y Prusak, 2005). La conciencia humana, como hemos visto,
requiere de cierta significacion de las vivencias, la cual en muchas ocasiones toma forma
de pensamiento narrativo: los seres humanos (nos) contamos historias para ordenar y
construir nuevos significados. Reconstruir una experiencia es un proceso psicologico
que implica necesariamente contar una historia, aunque sea de forma parcial e incluso
no verbalizada. Todas las experiencias de aprendizaje tienen al menos un referente
situacional, esto es, que aluden a alguna situacion real o imaginada en la que el sujeto
participa de una actividad. Asi, siempre incluyen algan tipo de narracioén, en la que se
sittia al individuo en un marco espaciotemporal determinado (especifico o genérico), y

en el que tiene lugar al menos una accién o suceso.

2 A partir de este momento, nos referiremos a la experiencia subjetiva de aprendizaje también con los
términos experiencia subjetiva, experiencia de aprendizaje y experiencia.
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Ahora bien, desde nuestro marco, el interés por las experiencias subjetivas tiene que ver
mas con el proceso psicologico de reconstruir una vivencia que con la narracién como
producto que responde a una determinada estructura y elementos (Coll, 2019). De
hecho, entendemos que en la construccion de experiencias se emplean otros elementos
discursivos y procesos psicologicos que no se limitan al pensamiento narrativo. Al
resignificar una vivencia hay enunciados y comentarios no-narrativos (Bal, 2009), tales
como valoraciones, opiniones, posicionamientos, declaraciones, etc., que forman parte
de la reconstruccion, pero no del desarrollo de la historia que se esta contando. Por esto,
preferimos hablar del caracter discursivo de la experiencia, sin equipararla al proceso
de narracion, y destacar la amplitud de recursos discursivos y semioticos que se pueden
utilizar, a pesar de que podemos encontrar muchos puntos en comun con los

acercamientos narrativos a la experiencia®.

En relacién con su caracter discursivo, podemos afirmar que la construcciéon de
experiencias subjetivas de aprendizaje es también consciente. Es decir, que implica un
grado de reflexion y resignificacion que hace que las personas, inevitablemente, utilicen
el discurso para pensar sobre la vivencia (Fakhrutdinova, 2010). No obstante, esto no
quiere decir que la reconstruccion de experiencias sea intencional. Reflexionar sobre
una vivencia de participacion y resignificarla es algo que, muchas veces, ocurre de
manera espontanea, en el propio flujo de pensamiento: una persona, en cualquier
momento, puede recordar alguna actividad en la que ha participado y construir nuevos
significados sobre ella. En otras ocasiones, este esfuerzo si puede ser intencional, como,
por ejemplo, cuando se quiere explicar a un interlocutor algo que ha ocurrido o cuando
se escribe un diario. De cualquier modo, sea intencional o no, la reconstruccion
discursiva de la experiencia nunca es inconsciente para la persona que piensa sobre sus

vivencias de participacion.

b) Las experiencias son una reconstruccion

La vivencia de participacion de un individuo en una situacion, asi como su contexto de
actividad (asociado a un contexto socio-institucional general y a un contexto historico-
cultural determinado), conforman el referente situacional de una experiencia subjetiva

de aprendizaje. Todos los significados nuevos que se generan al narrar o pensar una

3 Aun asi, hablaremos en términos de narrativas o narraciéon cuando los autores o autoras citadas asi
lo hagan.
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misma situacion, son siempre una reconstruccion discursiva de la misma, la cual
adquiere otro estatus psicologico. El fenomeno psicologico de la vivencia termina con la
situacion; a partir de ahi, todos los nuevos significados que se reconstruyen en torno a
esa vivencia forman parte del proceso de reconstruccion de la experiencia subjetiva, que
puede hacerse de manera recursiva. En palabras de Coll (2019), “mientras la situacion o
actividad que es el referente de una experiencia subjetiva de aprendizaje permanece
estable, esta, la experiencia subjetiva de aprendizaje, es susceptible de ser objeto de un
proceso sin fin de reconstrucciones sucesivas” (p. 6). Aunque una experiencia se asocie
a una o mas actividades especificas, los significados en torno a estas se transforman en
cada nueva reconstruccion discursiva (Camia y Habermas, 2020; Engel et al., 2019). Cada
una de las reconstrucciones de una vivencia es, de hecho, una nueva experiencia
subjetiva de aprendizaje; en cambio, el referente situacional que constituye el objeto de

las diferentes reconstrucciones permanece invariable.

El hecho de considerar cada nueva reconstrucciébn como una nueva experiencia
subjetiva de aprendizaje no es baladi. Al contrario, tiene una explicacion teoérica
fundamental para nuestra conceptualizacion de las experiencias. Y es que, cada nueva
situacion en la que se reconstruye una vivencia es en si misma una nueva vivencia, con
otro referente situacional que impacta también tanto en el proceso como en el producto
de la reconstruccion. En otras palabras, la experiencia no solo engloba la vivencia de una
situacion o actividad pasada en la que se ha aprendido algo, sino también la misma
vivencia de estar reconstruyendo, en una situacion presente, esa vivencia original. Este
segundo referente situacional remite a la situacion de reconstruccion, que igual que
todas las vivencias, forma parte de un contexto de actividad con otros participantes,
relaciones, recursos, motivos para participar, etc., vinculado también a un contexto
socio-institucional e historico-cultural determinado. Dreier (2009) da cuenta de la
importancia de esta nueva situacion para la construccion de significados cuando afirma:
“reflections, say, in therapy sessions, in one’s room at home behind closed doors, on a
walk in the woods, in conversations with close friends, in writing, and so on, have
different experiential qualities, proceed differently, and may lead to different
understandings” (p. 197). En cualquiera de estas situaciones, la finalidad de la
reconstruccion y los recursos discursivos que se tienen al alcance y se ponen en juego
pueden ser muy diferentes, dando lugar a construcciones de significados tnicas
mediadas por la propia participacion en la situacion de reconstruccion. En definitiva, las

experiencias subjetivas de aprendizaje tienen al menos dos referentes situacionales:
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primero, la vivencia de la situacion de origen en la que se considera haber aprendido

algo, y segundo, la vivencia de la situacion de reconstruccion.

Sin embargo, aunque toda experiencia tiene como minimo estos dos referentes
situacionales, el fenomeno puede complejizarse cuando, en lugar de referir a una sola
situacion, atafie a un conjunto de situaciones o actividades distribuidas a lo largo del
tiempo y/o el contexto de actividad. Por tanto, las experiencias subjetivas pueden tener
mas de dos referentes situacionales, cuando el referente original (el de la situaciéon de
aprendizaje) es extendido o general. Asi, podemos distinguir entre dos tipos de
experiencias de aprendizaje, en funcion de la concrecion o generalidad del referente
situacional: por un lado, las experiencias de aprendizaje especificas, que tienen un
referente situacional tnico e identificable (por ejemplo, una conversacion, un curso, o
un viaje), y, por otro lado, las experiencias de aprendizaje genéricas, que aluden a
multiples referentes situacionales con multiples coordenadas espacio-temporales (por
ejemplo, “en la infancia”, “cuando iba a clase de idiomas”, “siempre que hago deporte”...).
Esta distincion es equivalente a la propuesta por Falsafi (2011), quien distingue entre
micro-historias de tipo A, cuando la experiencia de aprendizaje refiere a un tinico evento
definido espacio-temporalmente, y micro-historias de tipo B, cuando incluye grupos o
tipos de situaciones extendidas en el espacio-tiempo, y que refieren a mas de un

contexto socio-institucional.

c) Las experiencias son una coconstruccion

Cuando decimos que la vivencia de la situaciéon de reconstruccion es un referente
situacional que media la construccion de las experiencias, estamos asumiendo también
la importancia que tienen los otros agentes que participan en dicha actividad. Al
referirnos a la experiencia subjetiva de aprendizaje como una coconstruccion, queremos
destacar precisamente que los interlocutores presentes en la situacion de
reconstruccion no son meros agentes pasivos, sino que modulan de manera activa, con

sus aportaciones, la construccion de la experiencia:

The principle of coconstruction is that any autobiographical recollection in
conversation is the product of both the speaker and the context [...] Qualities of the
speaker and listener influence the reconstruction of events in conversation, as do

the larger context within which the reconstruction takes place and prior
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conversational tellings [..] The coconstruction of events characterizes every

occasion on which we talk about an experience (Pasupathi, 2001, p. 652).

Cada aprendiz, en el momento de narrar su experiencia, escoge hablar de determinados
eventos o situaciones, y los interpreta y resignifica en funcion de los objetivos del
dialogo con sus interlocutores. Ademas, los interlocutores hacen intervenciones y
aportaciones que orientan la reconstruccion, tanto de forma voluntaria como
involuntaria: hacen preguntas y comentarios, piden aclaraciones, muestran entusiasmo,
desaprobacion, confusion o aburrimiento, etc. (Bavelas et al., 2000; Bamberg, 2004;
Pasupathi, 2001; Pasupathi y Billitteri, 2015). El reconocimiento y la interpretacion que
hace el hablante de estas sefiales, ya sean intencionales o no, forma parte de uno de los
referentes situacionales de la experiencia, y por tanto, tienen una incidencia en los
significados construidos en ella. Del mismo modo, el rol que adopten los interlocutores,
y las relaciones de poder establecidas entre ambos, también median la reconstruccion;
probablemente, no es lo mismo conversar con un amigo, con un profesor, con un

desconocido o con un investigador.

De todas maneras, una experiencia subjetiva es una coconstruccion incluso cuando no
hay otras personas copresentes en la actividad, o las hay pero no mantienen ningin
intercambio comunicativo con el narrador (Coll, 2019). Autores como Bakhtin (citado en
Werstch, 1993) ponen de manifiesto como la dialogicidad entre distintas voces y
posicionamientos tiene lugar incluso en la actividad mental intrapsicologica. Como
explican Solari y Martin (2018), “desde una perspectiva bajtiniana, el didlogo no se reduce
a las interacciones lingiiisticas entre dos personas, sino que hace también referencia al
modo en que en una misma persona coexisten diversas voces que se ponen en contacto”
(p. 63). Los enunciados que produce alguien al narrar(se) sus experiencias y su propia
identidad surgen de la multivocidad, de un conjunto de posiciones de origen social que
interacttian y dialogan. Cuando alguien reconstruye sus experiencias subjetivas de
aprendizaje, pues, utiliza recursos discursivos y voces de origen social, maneras de
pensar que aluden a personas, objetos e instituciones con las que interacttian en
multiples practicas y contextos (Engel et al., 2019). Estas voces, ademas, en ocasiones
estan presentes en el propio uso de instrumentos o artefactos semiéticos, como un libro,
una cancion o un diario personal. En conclusion, en la construccion de experiencias

existe siempre una multivocidad invisible, una dialogicidad oculta, mediante la cual las
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personas, incluso estando fisicamente solas, dialogan consigo mismas poniendo en juego
voces y posicionamientos atribuidos a personas particulares, colectivos genéricos,

instituciones e ideologias (Santamaria et al., 2013; Solari y Martin, 2018).

d) Las experiencias se relacionan explicitamente con el aprendizaje

La cuarta de las caracteristicas esenciales de las experiencias subjetivas de aprendizaje
es que versan sobre el aprendizaje. Aunque el proceso reflexivo en torno a las vivencias
es un proceso mas de la conciencia humana, y puede girar en torno a cualquier
significado, en el marco del estudio de las trayectorias de aprendizaje nos es de interés
siempre que remita a la realizacion de aprendizajes. Por tanto, hablamos de experiencias
de aprendizaje Gnicamente cuando el objeto de la reconstruccion son situaciones y
actividades en las que los y las aprendices consideran haber aprendido algo, o bien que
les hacen aprender en el momento de la reconstruccion discursiva. Esto conlleva al
menos dos suposiciones: primero, que los significados objeto de aprendizaje deben ser
conscientes para quien reconstruye la experiencia (a diferencia de los aprendizajes
realizados en la vivencia, que pueden ser implicitos); y segundo, que la construccion de
experiencias subjetivas de aprendizaje depende de qué considera cada individuo que
significa aprender y ser un aprendiz (Falsafi, 2011; Largo et al., 2015). La primera de las
suposiciones resulta evidente en tanto que las experiencias subjetivas son
construcciones discursivas conscientes, por lo que el aprendizaje referido tiene que ser
identificado como aprendizaje para poderse reflexionar. En cuanto a la segunda
suposicion, nos lleva directamente a plantearnos el papel de los discursos sociales sobre

los que se sustentan las concepciones personales en torno al aprendizaje.

Segun Foucault (1979), los discursos son sistemas de pensamiento que describen y
categorizan el mundo social, ponen de relieve determinados fenémenos y construyen
objetos de conocimiento. El discurso ordena y reproduce una serie de patrones de
pensamiento, de significados, que se materializan en construcciones discursivas, tanto
lingtiisticas como materiales, de las que los individuos se pueden apropiar. En esta linea,
Hammack (2011) explica que las personas construyen el sentido del mundo y de sus
experiencias mediante narrativas que existen tanto en el plano social como en el
psicologico. Por una parte, en el plano social, encontramos unas narrativas
predominantes, denominadas master narratives, entendidas como significados e

historias que explican y categorizan la realidad desde el punto de vista de determinados
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colectivos. Por otra parte, en el plano psicologico, los individuos construyen narrativas
individuales al apropiarse de significados que se manifiestan en las practicas en las que
participan, incorporando las master narratives a su pensamiento, a su manera de
comprender el mundo y de hablar sobre él. Asi, los individuos, mediante la accion, se
apropian o rechazan los discursos con los que se encuentran en el entorno social, y en
consecuencia, los perpetuan, los transforman o los desechan (Hammack, 2011). Los
discursos, por tanto, forman parte del pensamiento humano y conciernen a cualquier
significado que alguien pueda (re)construir sobre el mundo, por lo que necesariamente

median la construccion de experiencias subjetivas. Como expone Falsafi (2011):

On the one hand, [Discursive patterns] facilitate the process of meaning
construction by providing the individual with indications on how to understand
her experience and herself in it. On the other hand, they can constitute a
limitation that prevents her from freely constructing whichever meanings she

wants or needs (p. 49).

Los discursos sociales que facilitan o limitan esta construccion de significados pueden
referir a cualquiera de los aspectos en los que se basa la reconstruccion discursiva de la
experiencia: al contexto, la actividad, las emociones, los motivos, la identidad, etc. Sin
embargo, son especialmente importantes los discursos sobre qué significa aprender y
ser un aprendiz, ya que median la propia conciencia sobre el aprendizaje y, por lo tanto,
intervienen en qué es y qué no es considerado una experiencia subjetiva de aprendizaje.
Si una situacion no se relaciona, para el narrador, con el aprendizaje, dificilmente va a
reconstruirse como una experiencia de aprendizaje. Los discursos dominantes sobre el
aprendizaje son los patrones de pensamiento, manifestados en las practicas sociales e
institucionales, que organizan una determinada manera de entender doénde, cuando, con
quién, cémo, por qué y para qué se aprende, asi como cuales son las caracteristicas que

definen qué es ser un buen o mal aprendiz.

A la hora de construir una experiencia de aprendizaje, pues, los nifios, nifias y jovenes
traen consigo una serie de concepciones sobre qué es el aprendizaje, que responden en
mayor o menor medida a los discursos dominantes en las practicas sociales e
institucionales en las que han participado. Pero, al mismo tiempo, el propio discurso
presente en la situacion de re-co-construccion y en su contexto de actividad puede ser
determinante para que una experiencia subjetiva de aprendizaje tenga lugar. Por

ejemplo, un joven que suele asociar aprender al estudio de contenidos curriculares en el
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contexto escolar, puede mostrar un posicionamiento diferente y resignificar como
experiencia de aprendizaje una situacién no escolar, si esta reflexiondndolo en un
contexto de educacion no formal, con otras personas que tienen una concepcion mas

amplia sobre lo que significa aprender.

e) Las experiencias son susceptibles de ser objeto de influencia educativa

Que las experiencias puedan ser objeto de influencia educativa no supone quizas una
novedad, pues se desprende directamente del resto de caracteristicas presentadas. No
obstante, es la razon principal de su relevancia en el marco de nuestra conceptualizacion
de las trayectorias de aprendizaje, por lo que nos parece importante destacarlo como
una caracteristica aparte. La nocion de experiencia subjetiva de aprendizaje, tal como
las hemos definido, se desmarca de aquellas conceptualizaciones e investigaciones que
se han preocupado por indagar sobre las experiencias en la misma situacion de
aprendizaje. Estos estudios se han centrado en cuales son las caracteristicas “objetivas”
de la situacion de aprendizaje; quién estaba presente, qué normas habia establecidas,
qué decian los co-participantes, cual era la tarea, etc. En nuestro acercamiento, las
caracteristicas de los contextos de actividad, la participacion y el aprendizaje en la
propia vivencia son consideradas en tanto que culminan en la experiencia subjetiva de
aprendizaje, y pasan a ser un conjunto de significados que pueden transformarse

infinitas veces.

Esto no significa que el estudio de los contextos que ofrecen oportunidades para
aprender y de la interactividad en situaciones de aprendizaje no sea pertinente. Todo lo
contrario, desde el punto de vista de la mejora de las practicas educativas, dicha linea
de trabajo es imprescindible para entender mejor los mecanismos de influencia
educativa. Sin embargo, la potencialidad del trabajo sobre las experiencias subjetivas de
aprendizaje en contextos educativos no puede ser ignorada. Mediante estrategias de
reflexion sistematica y profunda en torno a las experiencias de aprendizaje, los y las
aprendices pueden construir nuevos significados sobre un contenido de aprendizaje
determinado, pueden relacionarlos e integrarlos con otros significados, reforzar su
sentido y valor personal, etc. Pero, ademas, pueden construir también significados

sobre uno mismo, es decir, impulsar la propia construccion de la identidad.
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De todos modos, ejercer influencia educativa sobre las experiencias de aprendizaje
implica no solo conocer su naturaleza y las caracteristicas del proceso de re-co-
construccion, sino considerar cudles son los significados referentes a la vivencia de
participacion y al contexto de actividad que las personas usualmente toman como objeto
de reconstruccion. A estos tipos de significado los hemos considerado los componentes

o elementos de la experiencia, en los cuales nos centraremos en la siguiente seccion.

2.5. Componentes de la experiencia

Como hemos esbozado anteriormente, una experiencia condensa y pone en valor
cualquier aspecto de la vivencia de participacion de una persona en una actividad. Por
un lado, quien reconstruye sus experiencias puede aludir a las caracteristicas de la
situacion, de la actividad y de su contexto, caracteristicas en principio objetivas y
estables: donde estaba el aprendiz, con quién, qué recursos habia disponibles, qué
eventos ocurrieron, etc. Por otro lado, puede aludir a las caracteristicas personales y a
la propia vivencia de participacion: cudles eran sus motivos para participar en esa
actividad, qué aprendi6, qué fue relevante para ella, como se sentia, qué pensaba en
aquel momento, etc. Esta distincion es similar a la que se hace entre landscapes of action
y landscapes of consciousness (Bruner, 1990), informaciéon factual e informacion
interpretativa (Pasupathi y Wainryb, 2010), o entre el aspecto referencial y evalutaivo de
la experiencia (Fivush et al., 2019) desde enfoques narrativos. En los tres casos se
distingue, respectivamente, la informacion observable y perceptible por todos los
participantes co-presentes en una situacion, de la informacion sobre los deseos,
emociones, intenciones y pensamientos del individuo. Sin embargo, en coherencia con
nuestra conceptualizacion de la vivencia, podemos afirmar que, en la reconstruccion
discursiva, ambos tipos de elementos forman parte de la vivencia de la persona, y por lo
tanto estan siempre filtrados por su subjetividad. Incluso donde estaba el aprendiz en la
situacion, o qué ocurrid, forma parte de su conciencia, su significacion y su memoria, y
no puede tomarse como algo objetivo que efectivamente ocurri6. Aunque los elementos
a los que refiere pueden ser diferentes fenomenos en el proceso de construccion de
trayectorias, el estatus psicologico de significados reconstruidos al evocar la
experiencia subjetiva es el mismo para todos ellos. A continuacion, presentamos los que

para nosotros son los componentes principales de la experiencia.
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En primer lugar, las experiencias refieren normalmente a las caracteristicas del contexto
socio-institucional de la actividad. Cada contexto de actividad pertenece a una practica
social mas amplia, a un contexto socio-institucional general que condiciona los
propositos, el nivel de formalizacion o institucionalizacion, y muchas de las reglas que
rigen la actividad (Hedegaard, 2009, 2012). Una escuela, un instituto o una universidad
determinadas, por ejemplo, forman parte de una practica social general junto a otras
escuelas, institutos y universidades, con las que comparten ciertas caracteristicas
institucionales: una finalidad educativa explicita, un alto grado de estructuracion y
formalidad, una serie de reglas y requisitos de participacion, etc. Desde el punto de vista
del aprendizaje, es especialmente interesante atender a la intencionalidad educativa y
al grado de institucionalizacion de la actividad. Los contextos educativos, orientados
explicitamente a que los participantes aprendan, y con estructuras y procedimientos
formales e institucionalizados, tienen probablemente un alto impacto en la
identificacion y resignificacion de las propias experiencias de aprendizaje, pero no son
los tnicos. En la reconstruccion discursiva y subjetiva de la experiencia de aprendizaje,
una persona puede explicitar y resignificar cualquiera de los aspectos del contexto
socio-institucional que resulten relevantes para comprender su propio aprendizaje,

independientemente de su intencionalidad y su nivel de formalidad.

En segundo lugar, las experiencias sittian su accion en unas coordenadas temporales. La
conciencia del tiempo en el mismo flujo del vivir no se corresponde al tiempo objetivo y
natural, sino que implica ya un grado de subjetividad, de significacion personal, de la
temporalidad de los eventos y situaciones (Arstila, 2016; Leander y Hollett, 2016;
Ludvigsen et al., 2011; Misztal, 2020). Esto ha llevado a varios autores a hablar del
cronotopo (Falsafiy Coll, 2011; Kumpulainen y Rajala, 2015; Rajala et al., 2013; Ritella et al.,
2016; Silseth y Arnseth, 2021), como una unidad del tiempo y el espacio construida
socialmente, que se negocia en la interaccion dialogica e implica algin tipo de juicio de
valor, y que modula como los individuos perciben las coordenadas espacio-temporales
de sus vivencias. La nocion de cronotopo pone de manifiesto que la percepcion del
tiempo es inseparable de la del espacio, y que no responde a una logica objetiva sino a
una negociacion social. Si la percepcion del tiempo ya es subjetiva y socialmente
mediada en la propia vivencia, en la reconstruccion discursiva de los cronotopos hay un
nivel mayor de procesamiento, organizacion y resignificacion del tiempo y el espacio.
En otras palabras, el tiempo, en las experiencias subjetivas de aprendizaje, no responde

a una logica lineal ni cronolodgica, sino a una organizacion discursiva y reflexiva que
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ayuda a dar sentido a las experiencias (Falsafi, 2011). Tanto el tiempo como el espacio
pueden reconstruirse con diferentes grados de concrecion, ya sea “el martes pasado”,
“cuando era pequena”, “siempre que estoy con mi hermano”, etc., dando lugar a la

distincion entre experiencias especificas y genéricas.

En tercer lugar, los y las aprendices pueden referir a los actores presentes en la
situacion. La relacion estrecha entre los co-participes de una actividad y el aprendizaje
es algo compartido desde cualquier aproximacion sociocultural: las personas
aprendemos gracias a la interaccion con otras personas (Vygotsky, 1934; Wertsch, 1988).
En ocasiones, la accion de los otros es intencionalmente educativa, como en el caso de
profesores o monitores, mientras que en otras ocasiones no existe dicha
intencionalidad, como suele ocurrir con amigos o iguales. Pero en cualquier caso, la
actividad conjunta favorece el contraste entre puntos de vista divergentes y, en
consecuencia, posibilita la construccion de nuevos significados. Ahora bien, la relacion
entre los co-participantes y el aprendizaje en la experiencia subjetiva es siempre
reconstruida por cada aprendiz, por lo que los otros actores pasan a ser agentes
significativos para el sujeto y su proceso de aprendizaje siempre y cuando este los
considere como tal. Es decir, los otros significativos en la experiencia de aprendizaje son
siempre una resignificacion en la que se vincula a actores presentes en la actividad con

la vivencia de un aprendizaje y se les da un papel relevante en esta (Campos, 2016).

En cuarto lugar, las experiencias pueden referir a los objetos u artefactos materiales
disponibles en la actividad. Del mismo modo que ocurre con los actores presentes, los
objetos también nos ofrecen oportunidades para aprender, en tanto a que nos exponen
a nuevos significados. Las ideas y los discursos no solo se manifiestan a través de la
interaccion entre personas, sino que se cristalizan en artefactos materiales a través de
lo que Wenger (1998) llama un proceso de reificacion. Dichos objetos, ademas, no se
encuentran al margen de la red de relaciones que configura la actividad: estan
disponibles en la actividad con un propoésito, permiten multiples usos, se relacionan con
otros objetos y personas de la actividad, y pueden transformarse a lo largo del tiempo
(Costall y Dreier, 2016). Una mencion especial merecen los dispostivos digitales, que
ademas de un artefacto material son la puerta a otros contextos y actividades, con otros
participantes, recursos, reglas, etc., que impactan en el aprendizaje humano. Las
tecnologias digitales no solo son artefactos que podemos usar para aprender, sino que
median y transforman las relaciones de practicamente cualquier actividad humana en el

marco de una cultura digital (Rodriguez-Illera, 2013).
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En quinto lugar, también podemos considerar como objeto de reconstruccion las
condiciones y reglas de participacion de la actividad. Las caracteristicas del contexto
socio-institucional, los actores presentes, y los artefactos materiales disponibles, son
solo algunos de los elementos que contribuyen a la configruaciéon de unas condiciones
de participacion determinadas. Estas reglas pueden remitir a la obligatoriedad de las
tareas, a la flexibilidad y grado de autonomia que permiten, a la organizacion social de
la actividad conjunta, a los roles que pueden adoptar cada uno de los participantes, y a
cualquier otra condicién que restrinja o amplie las posibilidades de accion de los

participantes.

En sexto lugar, toda experiencia subjetiva de aprendizaje debe referir en algin punto a
un objeto o resultado de aprendizaje. En concordancia con cémo hemos definido
anteriormente el aprendizaje, es esperable que las experiencias de aprendizaje puedan
referir tanto a aprendizajes relacionados con el mundo como a procesos de
construccion identitaria (Dreier, 2016; Holland y Lave, 2009; Lave, 2012). En efecto,
cuando las personas aprendemos algo sobre algiin contenido de aprendizaje, también
podemos aprender algo sobre nosotros mismos posiciondndonos ante ese contenido, e
incluso sobre como nos posicionamos como aprendices ante el hecho de aprender algo
(Coll, 2019). De hecho, este dualismo entre el yo y el mundo es cuestionable, en tanto
que cualquier aspecto del mundo implica un cierto posicionamiento personal ante ese
aspecto, y cualquier significado sobre uno mismo es siempre en relacion con algo o a
alguien (Clara, 2020). Por otra parte, los significados que reconstruimos pueden
incumbir al significado culturalmente compartido en torno a un contenido de
aprendizaje, pero también pueden relacionarse con el sentido del propio aprendizaje. Es
precisamente por esto por lo que las experiencias subjetivas no solo evocan una
situacion en la que se ha aprendido algo, sino que generan como resultado un nuevo
aprendizaje, ya que pueden reconstruir tanto el sentido como el significado de un
aprendizaje (Coll, 1988, 2019). Igual que ocurre en el aprendizaje que tiene lugar en la
vivencia, los significados construidos pueden tomar forma de conocimientos, pero

también de actitudes, valores, habilidades, etc.

En séptimo lugar, las experiencias pueden aludir a las emociones experimentadas
durante la situacion de aprendizaje y durante la propia situacion de reconstruccion. Las
emociones, en nuestro marco, no son simplemente respuestas fisiologicas del cuerpo
ante un estimulo o situacion, sino funciones psicolégicas mediadas culturalmente, en

las que tanto sensaciones como significados simbolicos se encuentran imbrincados en
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el plano interpsicolégico de la actividad (Fleer et al., 2017; Holodynski, 2013). Tal y como
expresa Burkitt (2019), “emotion does not belong in the realm of irritability or even in
that of sensation, but instead emotion in the human sense of the term emerges in
meaningful, linguistic, intentional activity” (p. 13). Las emociones también se re-co-
construyen mediante el discurso, por lo que, en una experiencia subjetiva, una situacion
vivida inicialmente como negativa podria resignificarse y asociarse a emociones
positivas, y viceversa. Sin duda, las emociones han ocupado un papel central en las
teorias de la experiencia; la nocién de perezhivanie, sin ir mas lejos, ha sido traducida en
varias ocasiones como experiencia emocional (Blunden, 2016). Aun asi, la disgregacion
entre emociones y otro tipo de significados cognitivos o volitivos es solamente analitica,
puesto que entendemos que en la experiencia estos procesos forman parte de un

sistema complejo que conforma una unidad (Vadeboncoeur y Collie, 2013).

En octavo lugar, existen otras valoraciones personales, ademas de las emociones, que
los y las aprendices pueden hacer de la vivencia de un aprendizaje. Falsafi (2011) destaca
los motivos y los objetivos personales como uno de los aspectos centrales de la
reconstruccion, ya que son los que orientan la participacion del sujeto en la actividad
(Kaptelinin, 2005). En estrecha relaciéon con los motivos, también podemos considerar
los intereses (DiGiacomo et al., 2018; Hecht et al.,, 2019; Hidi y Renninger, 2006;
Renninger y Hidi, 2016), entendidos como el sentimiento de atraccion y compromiso
hacia un contenido de aprendizaje, una tematica o una actividad. Ademas, otro aspecto
que puede aparecer vinculado al sentido de los aprendizajes es la funcionalidad o
utilidad atribuida al aprendizaje realizado, especialmente si tomamos un foco amplio
como el de las trayectorias: lo que considera un aprendiz que le puede servir en un
futuro o en otro contexto de actividad puede ser determinante en la construccion de
otras experiencias y, en definitiva, de su trayectoria. Todos estos procesos - motivos,
objetivos, intereses, funcionalidad o utilidad- estan vinculados de algin modo a la
emocion, pero los podemos tratar por separado cuando en la reconstruccion discursiva

se mencionan como un elemento concreto relevante para el aprendizaje.

Los componentes de la experiencia que acabamos de presentar son tipos o conjuntos de
significados que aluden a algin aspecto del contexto, la actividad, la participacion o la
vivencia de una persona ante una situacion en la que reconoce haber aprendido algo. No

son, pues, los Ginicos temas que pueden utilizarse, ni es la Gnica manera posible de
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clasificarlos. De hecho, algunos elementos estan separados de otros por mero énfasis,
como ocurre en el caso de las emociones, y otros que podrian considerarse por separado
estan presentados en un conglomerado mas amplio, como en el caso de las condiciones
de participacion o de las valoraciones personales, para que el listado de elementos sea
mas acotado. De cualquier modo, todos los componentes han resultado ser relevantes
para orientar la reconstruccion de experiencias subjetivas de aprendizaje en varios
trabajos (p. €j. Aldana, 2019; Falsafi, 2011; Pereira, 2018), por lo que nos parece un buen
punto de partida para afrontar el estudio empirico y, si es necesario, ajustar la
clasificacion una vez efectuado el contraste entre la teoria y los datos. Llegados a este
punto, para dar el salto de la construccion de experiencias subjetivas a la construccion
de trayectorias personales de aprendizaje es necesario considerar un ultimo proceso,
que ademas afecta a como se pueden configurar los componentes que acabamos de

comentar: el proceso de conectar las experiencias de diferentes contextos de actividad.

2.6. Conexiones y trayectorias

La clave para comprender como cada aprendiz construye sus trayectorias personales de
aprendizaje se encuentra en la asuncion de que las experiencias subjetivas de
aprendizaje refieren a la participacion en multiples contextos de actividad
interrelacionados, y no a actividades aisladas. Efectivamente, igual que los contextos, las
actividades, o el aprendizaje que tiene lugar en las vivencias de participacion se
encuentran de algan modo interconectados, la reconstruccioén discursiva y consciente
del propio aprendizaje se hace sobre la base de estas relaciones. Por ello, cuando el
individuo establece relaciones entre algunos de los componentes de la experiencia
subjetiva, podemos decir que tiene lugar un proceso psicologico de conexion entre
experiencias de aprendizaje de diferentes contextos (Oller et al., 2021). Este paso es el
destilado de todos los procesos descritos anteriormente: depende de los elementos del
contexto histoérico cultural, del contexto socio-institucional general y del contexto de
actividad, asi como de las caracteristicas personales que se ponen en juego mediante la
participaciéon en una red de actividades relacionadas. Ademas, recoge aspectos de la
vivencia de participacion, la cual es reconstruida discursivamente en nuevas situaciones,
dando como resultado diferentes experiencias subjetivas de aprendizaje. La conexion
entre estas experiencias constituye el tltimo paso en la construccion de trayectorias

personales de aprendizaje.
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En la literatura cientifica se le ha dado especial relevancia a las conexiones entre
elementos de los contextos y actividades que ofrecen oportunidades para aprender (p.
ej. Akkerman y Bakker, 2011; Barron, 2010; DiGiacomo y Penuel, 2017; Ito et al., 2013;
Penuel et al.,, 2016; Wang, 2020), asi como a las conexiones entre el contenido de
aprendizajes que tienen lugar en diferentes contextos, especialmente entre contextos
escolares y no escolares (p. ej. Bronkhorst y Akkerman, 2016; Gonzalez et al., 2006;
Llopart y Esteban-Guitart, 2018; Rajala et al., 2016a; Silseth y Arnseth, 2021; Wong y Looi,
2011). Sin embargo, en nuestro acercamiento a las trayectorias nos interesan, mas que
las conexiones entre contextos o aprendizajes, las conexiones entre cualquiera de los
componentes de las experiencias subjetivas de aprendizaje, es decir, la relacion de
continuidad o coherencia que una persona, en la reconstruccion discursiva, atribuye a

dos o mas experiencias de aprendizaje.

Desde nuestra perspectiva, las trayectorias personales de aprendizaje son el conjunto
interrelacionado de experiencias subjetivas de aprendizaje resultantes de la
participacion en actividades a través de diferentes contextos (Coll, 2013; Engel y
Membrive, 2018; Oller et al., 2021). La participacion y el aprendizaje que se da en el dia a
dia, al interactuar con otras personas y artefactos en diferentes contextos de actividad,
es solo la base de la construccion de las trayectorias —su referente situacional— pero
no constituye todo el proceso. Construir una trayectoria de aprendizaje significa
reconstruir discursivamente, desde la subjetividad, la continuidad y discontinuidad
entre las experiencias de aprendizaje que se tienen en amplio abanico de situaciones.
Estableciendo conexiones entre experiencias, las personas pueden resignificar no solo
la vivencia de haber aprendido algo, sino cémo los nuevos significados se articulan
alrededor de sus otros conocimientos, habilidades, actitudes, valores y creencias.
Mediante la conciencia y el discurso, podemos dotar al aprendizaje de significado y
sentido, en funciéon de su relacion con el resto de significados que forman parte de

nosotros.

La distincion de Biesta (2008) entre dos tipos de aprendizaje derivados de la
construccion de trayectorias puede ayudar a entender mejor las diferencias entre
nuestra propuesta y las de otras aproximaciones. El autor, en su estudio sobre vidas de
aprendizaje, senala que cuando hablamos de aprender entre contextos podemos
referirnos a dos clases de aprendizaje: el aprendizaje a través del curso de la vida
(learning through the life-course) y el aprendizaje de la vida a través de la narracion

(learning from life through narration). El primero, el aprendizaje a través de la vida, es
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aquel que tiene lugar cuando las personas viven y conectan aprendizajes al moverse por
diferentes contextos relacionados. Por tanto, haria referencia al aprendizaje a partir de
las conexiones que se establecen entre contextos, actividades y aprendizajes. El
segundo, en cambio, el aprendizaje de la vida, remite a la posibilidad de aprender a partir
del establecimiento de conexiones mediante narrativas, historias, reconstrucciones y
biografias sobre el propio aprendizaje entre contextos (Arnseth y Silseth, 2013; Bell et
al., 2013; Erstad et al., 2009). Aunque entendemos que ambos procesos forman parte de
la construccion de trayectorias de aprendizaje, nuestra postura se ubica en este segundo
tipo de aprendizajes, en tanto que integra y da cuenta del primero (es decir, de lo que se
aprende a lo ancho y a lo largo de la vida), pero ademas ofrece la posibilidad de

resignificarlo y establecer relaciones que no se habian dado con anterioridad.

Proponemos un enfoque, pues, que se centra en el potencial integrador y resignificador
de la construccion de trayectorias personales de aprendizaje. Para nosotros, poner el
énfasis en la subjetividad, la conciencia y el discurso a la hora de establecer relaciones
es crucial para entender como las personas pueden dotar de significado y sentido el
aprendizaje entre contextos. Nuestra principal conjetura es que las conexiones entre
experiencias, vistas como un tipo de significado que se puede reconstruir
discursivamente, son la argamasa que puede dar unidad y coherencia a nuestra vida, o,
por el contrario, hacer que la vivamos de manera fragmentada o contradictoria.
Diferentes autores y autoras han senalado la relacion entre el establecimiento de
vinculos y el sentido del aprendizaje; ya sea entre los nuevos significados y las
experiencias previas (Coll, 1988; Coll y Solé, 1989; Schuh, 2016), o entre experiencias
similares que tienen lugar en diferentes momentos y situaciones (Esteban-Guitart et al.,
2018; Super y Harkness, 2002). En ambos casos, las conexiones ayudan a las personas a
atribuir sentido a los aprendizajes que realizan, a su propia identidad y a su participacion
en diferentes practicas sociales. En consecuencia, facilitan la articulacion de la vida a
través de multiples contextos (Dreier, 2016). Esta tltima afirmacion no es trivial, ya que
implica que la posibilidad de resignificar el sentido de lo que uno sabe, hace y es, no
transforma Gnicamente lo que este ha aprendido en el pasado, sino que condiciona la

manera en la que acttia y construye su presente y su futuro.

Como senalamos en el capitulo anterior, el sentido del aprendizaje se ve reforzado
cuando un nuevo significado conecta con nuestra historia y nuestra realidad presente,
pero también cuando se alinea con quiénes somos y como nos proyectamos hacia lo que

queremos ser y hacer en un futuro (Coll, 2018). Por lo tanto, la importancia de las
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conexiones que se establecen mediante el discurso no radica Gnicamente en su
potencialidad para comprender el pasado, sino que ayuda a actuar en el presente y a
orientar la vida hacia futuros posibles (Erstad y Silseth, 2019). Jornet y Erstad (2018) dan

cuenta de esta relacion entre las narrativas, las conexiones, el sentido y el futuro:

Taking a learning lives perspective means precisely then to read life histories not
backwards, but forward, from the first-time-through perspective of the learners.
Applying this perspective to the learning trajectory [...], we show how learning
events across settings and time weave together a history of development in
which experiences in and outside of the school become entangled together,
integrating into learning habits and identities that are enacted not only
retrospectively [...] but also prospectively in terms of characteristic orientations

towards the present, the future, and towards others and the self (p. 7-8).

A pesar de las posibilidades que ofrecen estos planteamientos, todavia sabemos poco
del proceso psicologico de reconstruir discursivamente las experiencias de una
trayectoria de aprendizaje y del establecimiento (o no) de relaciones entre ellas. De
hecho, uno de los retos mas grandes a los que nos enfrentamos en el estudio del
aprendizaje es coOmo interpretar las conexiones entre experiencias teniendo en cuenta
la multiplicidad de contextos de actividad que conforman la vida cotidiana de los
aprendices (Erstad et al., 2013; Leander et al., 2010; Sefton-Green, 2013). No obstante, a
partir del marco presentado podemos hacer, como punto de partida, al menos dos

suposiciones.

La primera suposicion es que los aspectos sobre los que se pueden establecer
conexiones entre experiencias de aprendizaje no se reducen al contenido de los
aprendizajes, sino que abarcan cualquiera de los componentes de la experiencia (Oller
et al., 2021). El contexto en el que un aprendizaje tiene lugar, el tiempo en el que ocurrio,
las personas u objetos que estaban presentes, las reglas de participacion, las emociones
sentidas u otras valoraciones personales de la situacion, pueden ser también la razén
por la que un o una aprendiz vinculan dos o mas experiencias. Es facil imaginar que una
persona pueda relacionar dos aprendizajes que comparten el mismo objeto o contenido:
por ejemplo, una persona que estd estudiando para un examen de historia
contemporanea podria conectar el contenido de aprendizaje con algo que le hayan
explicado sus abuelos sobre como vivian en su infancia. Pero también se deberia poder

establecer relaciones en funcion de las emociones, por ejemplo, cuando alguien
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relaciona lo que aprendié en dos eventos de su vida que han resultado particularmente
dolorosos para ella; o en funcion del contexto socio-institucional, por ejemplo, cuando
alguien piensa en diferentes aprendizajes que ha realizado en la calle. Asi, lo que importa
ala hora de atribuir significado y sentido a algo, no seria tinicamente el aprendizaje, sino

la experiencia y cualquiera de sus componentes.

La segunda suposicion es que hay diferentes maneras de vincular experiencias de
aprendizaje. Como minimo, se puede establecer una primera clasificacion entre
relaciones de continuidad y de discontinuidad, algo sobre lo que se ha trabajado en
reiteradas ocasiones en la literatura especializada (Akkerman y Bakker, 2011; Bronkhorst
y Akkerman, 2016; Erstad, 2015; Oswald, 2020; Verhoeven et al., 2021). Aunque
usualmente los estudios se han centrado en la continuidad y discontinuidad entre
conductas, conocimientos culturales, maneras de interaccionar, etc., en diferentes
contextos de actividad, desde nuestro enfoque es importante la continuidad o
discontinu