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RESUMEN:

En este articulo, basado en el proyecto TRAY-AP Trayectorias de aprendizaje de jévenes
universitatios: concepciones, estrategias, tecnologias y contextos (P1D2019-108696RB-100),
abordamos la necesidad de traspasar las limitaciones del légico-positivismo en la investigacion
educativa y social. Discutimos la complejidad de captar y comprender como los jovenes viven y
conciben el aprender, entendido como un proceso dinamico, relacional y corporeizado.
Configurada como una investigacién inclusiva y participativa, invitamos a cincuenta estudiantes
universitarios a elaborar con ellos, no sobre ellos, sus trayectorias de vida de aprendizaje,
utilizando entrevistas, narrativas biograficas y métodos visuales. Desde un enfoque onto-ético-
epistemolégico, analizamos en profundidad tres historias de vida de aprendizaje de
colaboradores con quienes las autoras de este articulo han trabajado directamente y que han
elegido utilizar métodos visuales para plasmar sus trayectorias. Las visualizaciones articuladas al
didlogo entre colaboradores y investigadoras posibilitaron la reorganizacion de experiencias y la
comprension del aprendizaje como un entramado de relaciones, tecnologfas, instituciones,
tensiones y deseos. Los métodos visuales facilitaron la expresién de dimensiones afectivas y
contextuales del aprender que no siempre afloran en el discurso verbal. El estudio evidencia la
diversidad del estudiantado y la potencia de los métodos visuales. Se discuten también las
limitaciones y nuestra autorreflexividad como docentes universitarias e investigadoras.
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ABSTRACT:

This article, based on the TRAY-AP project “Learning trajectories of young university students:
conceptions, strategies, technologies and contexts (PID2019-108696RB-100)”, addresses the
need to overcome the limitations of logical positivism in educational and social research. We
discuss the complexity of capturing and understanding how young people experience learning,
understood as a dynamic, relational, and embodied process. Configured as inclusive and
participatory research, we invited fifty university students to work wi#h them, not oz them, to
develop their life learning trajectories, using interviews, biographical narratives, and visual
methods. From an onto-ethical-epistemological approach, we analysed in depth three learning
life stories from collaborators with whom the authors of this article have worked directly and
who have chosen to use visual methods to design their trajectories. The visualisations articulated
in the dialogue between collaborators and researchers enabled the reorganisation of experiences
and the understanding of learning as a network of relationships, technologies, institutions,
tensions, and desires. Visual methods facilitated the expression of affective and contextual
dimensions of learning that do not always emerge in verbal discourse. The study highlights the
diversity of the student body and the power of visual methods. The limitations and our self-
reflexivity as university lecturers and researchers are also discussed.
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1. Introduccion: Mas alla de las palabras

En este articulo, basado en el proyecto TRAY-AP - Trayectorias de aprendizaje de jovenes
universitarios: concepciones, estrategias, tecnologias y contextos', exploramos modos de
investigacion que buscan superar las limitaciones del l6gico-positivismo en el ambito
educativo y social, priorizando las singularidades y la complejidad de las subjetividades
contemporaneas. lLa investigacién se concibe como un proceso inclusivo y
participativo (Nind, 2014), en el que los estudiantes son colaboradores de investigacion
(Hernandez, 2011), mediante narraciones biograficas y métodos visuales. Al explorar
las trayectorias de jovenes universitarios, examinamos la relacion entre nuestros
didlogos y las visualizaciones de sus trayectorias; qué nos permite pensar sobre el
aprendizaje, entendido no solo como la adquisiciéon de conocimientos, sino como un
proceso dinamico, situado y relacional (Atkinson, 2007; Phillips, 2014). En particular,
enfocamos dimensiones afectivas, corporales y temporales del aprender.

En el marco del proyecto, sobre el cual profundizamos en los siguientes apartados,
participaron 50 estudiantes de Catalufia y del Pais Vasco y 22 investigadores. En
coherencia con el disefio de la investigacion desde un enfoque onto-ético-
epistemolégico (Barad, 2007), en este articulo nos centramos en un foco analitico
especifico: las historias de vida de aprendizaje de tres colaboradores con quienes las
autoras trabajamos directamente y que aceptaron participar mediante los métodos
mencionados. A partir de este material, buscamos reflexionar sobre tres cuestiones
centrales: ¢De qué manera dialogan las visualizaciones producidas por los
colaboradores con las entrevistas participativas sobre sus trayectorias de aprendizaje?
¢Coémo afectd el uso de métodos artisticos tanto a los colaboradores como a nosotras
investigadoras en la exploracién de dichas historias de vida de aprendizaje? ¢Qué nos
permitié pensar el didlogo entre los relatos y las visualizaciones en relaciéon con los
procesos de aprendizaje?

El empleo de métodos visuales en una investigacion participativa permitid
codesarrollar con los colaboradores nuevas formas de pensar, elaborar y enunciar sus
experiencias de aprendizaje. El estudio de tres trayectorias de aprendizaje de jovenes
universitarios evidencia la diversidad de nuestro estudiantado, lo que nos exige, como
investigadoras, una consideracién ética que rechace la homogeneizacion y la
descontextualizaciéon. Supone reconocer a cada participante en sus particularidades,
intentar comprender la variedad y complejidad de sus experiencias y entornos de
aprendizaje, y atender a cémo se han visto —y se ven— afectados, no solo por lo que
ocurre en la universidad, sino también por otros espacios, institucionales o no. Nuestra
contribucién finaliza con una reflexion sobre las posibilidades y limitaciones de esta
investigacion y sobre como este proceso nos ha afectado como docentes universitarias
e investigadoras.

2. Marco teorico: El sentido de un camino

El proyecto TRAY-AP parte de dos cuestiones esenciales. La primera esta relacionada
con la necesidad de ampliar y profundizar nuestra comprension de quiénes son y como
aprenden los jovenes universitarios contemporaneos, evitando miradas coloniales

sobre ellos (Cannella y Viruru, 2004; Corona Berkin y Kaltmeier, 2012), desde la

I Ministerio de Ciencia e Innovacién, P1ID2019-108696RB-100.
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investigacion inclusiva y participativa (Nind, 2014). La segunda, con la importancia de
ir mas alld de la expresion oral y escrita, de utilizar y considerar otros alfabetismos
(Kalantzis y Cope, 2000) y formas de interaccion con los participantes, teniendo en
cuenta las aportaciones de la Investigacion Basada en las Artes (IBA en adelante)
(Barone y Eisner, 2012; Hernandez y Onses, 2020) y los métodos visuales (Banks,
2001; Dawani y Loots, 2015; Margolis y Pauwels, 2011; Pink, 2007).

La preocupacion por comprender los contextos, valores, experiencias y expectativas
de las nuevas generaciones de jévenes ha impulsado un incremento significativo de
investigaciones desde finales del siglo XX (Banks et al., 2007; Bauerlein, 2008; Burt,
2022; Desmurget, 2020; Hernandez, 2011; Rodriguez, 2015; Salas y Oliveira, 2009;
Vendrell-Morancho et al., 2024). Estos trabajos han ofrecido multiples aproximaciones
y categorizaciones, a menudo divergentes, que oscilan entre visiones positivas y
diagndsticos mas criticos. Todo ello, teniendo en cuenta que resulta metodolégica y
conceptualmente problematico hablar de la juventud como un colectivo homogéneo,
pues se trata de una categorfa social diversa, atravesada por desigualdades y
diversidades sociales, culturales, econémicas y territoriales que configuran experiencias
vitales radicalmente diferentes (Crenshaw, 1991; Ghavami, Kogachi y Graham, 2020).

Como nos ha mostrado la investigacion, el aprendizaje es un proceso profundamente
corporeizado, dinamico, contextual y relacional (Atkinson, 2007; Phillips, 2014) que
implica al cuerpo como un todo, no solo a determinadas partes del cerebro, y, desde
los Nuevos Empirismos y Materialismos (Barad, 2003, 2007; Dolphijn y van der Tuin,
2012), tiene lugar en una trama compleja de relaciones que desaffan la supremacia del
lenguaje y la cultura, reposicionando la materia (cuerpos, naturaleza, tecnologia) como
agente activo y vibrante (Barad, 2007). Esta perspectiva apunta a la interrelacion entre
materialidad y significacion, entendiendo los cuerpos (humanos, no-humanos) como
material-semibticos que actian con, desde y a través del fendmeno investigado. De ahi
la importancia de estudiar las formas, los ambitos, los medios, las relaciones, los
afectos, los sentidos que configuran el aprendizaje universitario. Esto implica analizar
como estan transformandose los significados que los universitarios atribuyen al
conocimiento y al acto de aprender, y, reiteramos, hacerlo con ellos, no sobre ellos
(Hernandez, 2011).

En las ultimas décadas, las profundas transformaciones sociales, econdmicas,
culturales y tecnolégicas han tenido un gran impacto no solo en la forma y el sentido
de aprender de los jovenes, sino también en la universidad (Gavin et al., 2024). Una
institucion que se ha venido abriendo a grupos cada vez mas heterogéneos de jovenes
(Sancho-Gil, 2013), que ha tenido que ir redefiniendo su propio papel y sentido
(Sancho-Gil, 2021) y que, como toda entidad educativa, tiene que responder a
imprevistos como el provocado por la pandemia de la Covid-19 (Fernandez-Jiménez
etal, 2021). Desde hace algun tiempo, mas y mas docentes, sobre todo los maés seniors,
dicen sentirse “alejados” de los mundos, valores y sistemas de aprendizaje de los
estudiantes y percibirlos, en ocasiones, como perfectos “desconocidos” (Camejo y
Galembeck, 2019; Sancho-Gil, 2013). También se ha transformado de manera notable
la consideracion de la funcién y la relevancia de la Universidad por parte del alumnado
(Burt, 2022). De ahi la urgencia de contemplar y comprender los universos en los que
viven y aprenden los estudiantes y tener en cuenta sus ecosistemas y vidas de
aprendizaje (Erstad et al., 2009; Sancho-Gil y Domingo-Coscollola, 2020).

De modo andlogo, el campo de la investigacion educativa y social también ha
experimentado cambios considerables en las ultimas décadas. Las posiciones onto-
epistemoldgicas y metodoldgicas del positivismo 16gico, fuertemente centradas en la
homogeneizacién de las realidades, los nimeros, la medicién y la cuantificacién, han
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dado paso a visiones fenomenoldgicas, cualitativas y post-cualitativas (Denzin y
Lincoln, 1994; St. Pierre, 2014; Sancho-Gil et al., 2020). Dicho desplazamiento esta
permitiendo un acercamiento mas genuino a los complejos entramados que configuran
la realidad social y, a la vez, reconocer la singularidad de los individuos, sus
circunstancias y experiencias. En este camino, la investigaciéon biografico-narrativa
constituye una potente aportacion, en nuestro caso, al fenémeno del aprendizaje.

La investigacién biografico-narrativa (Connelly y Clandinin, 1995; Richardson y St.
Pierre, 2005) se ha consolidado como un enfoque para comprender cémo las personas
configuran sus experiencias y aprendizajes en temporalidades y contextos situados. Su
expansion en el ambito académico responde al reconocimiento de que la narracion
constituye una forma privilegiada de dar sentido a la vida humana en contexto. Tal
como plantea Polkinghorne (1995), a través de estructuras narrativas es posible mostrar
la existencia como accioén situada, mientras que Somers (1994) enfatiza el caracter
ontolégico de lo narrativo: las personas habitan historias, se sitian en tramas
relacionales y producen identidades siempre en movimiento dentro de repertorios
narrativos multiples.

Asumir este enfoque implica comprender la vida como un proceso permanente de
configuracién y reconfiguracion narrativa. Los relatos no se limitan a describir hechos:
activan modos de comprender y organizar aquello que nos ha acontecido y continua
transformandonos. Por ello, en la investigacion biografico-narrativa, la
intersubjetividad adquiere un papel central, pues los relatos emergen en espacios de
copresencia, intercambio y negociacion de significados. Connelly y Clandinin (1995)
recuerdan que investigar narrativamente supone un ejercicio continuo de explicar y
reexplicar historias a medida que la investigaciéon avanza, un proceso en el que
investigadoras y participantes elaboran conjuntamente modos de entender la
experiencia.

Abordamos la investigacién biografico-narrativa desde dos marcos conceptuales que
se entrelazan. Por un lado, las leaming lives (Exstad et al., 2009; Erstad y Sefton-Green,
2013), enfoque que estudia como los jovenes aprenden a través de tiempos, espacios y
practicas cotidianas, integrando experiencias formales, informales y mediadas por
tecnologias digitales. Para Erstad y colaboradores, aprender implica transitar por
trayectorias /fewide, lifelong y lifedeep, atendiendo tanto a la multiplicidad de contextos en
los que se participa como a los procesos identitarios y de capacidad de accién que se
configuran en ellos. Y, por otro, conexiones con la IBA.

La IBA posee una genealogia compleja que dificulta la formulaciéon de una definicién
unica y, en consecuencia, de un modo estandarizado de aplicacion (Cahnmann-Taylor
y Siegesmund, 2008; Knowles y Cole, 2008; Vidiella, 2019). Bajo este paraguas
metodologico, confluyen investigaciones que comparten el uso de procedimientos
artisticos para explorar y dar cuenta de experiencias, procesos y relaciones. Fels e Irwin
(2008) sefialan que la IBA suele articular tres grandes perspectivas: la literaria, la
artistica y la performativa. A través de estos lenguajes y dispositivos creativos, los
participantes, sus interpretaciones y los dialogos que emergen permiten hacer visibles
dimensiones de la experiencia que otros enfoques dificilmente captan (Barone y Eisner,
2006, 2012). Como nos propone Vaart et al. (2018), la perspectiva artistica permite
“modos muy distintos de ver, imaginar, comprender, articular e indagar, lo que
conduce a un mejor cuestionamiento y a practicas de indagacién mas sélidas”
(O'Donoghue, 2011, p. 649), especialmente si consideramos, en la linea de Ellsworth
(2005, p. 1506), que “algunos conocimientos no pueden transmitirse mediante el
lenguaje”, en concreto, el lenguaje verbal.
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A diferencia de otras formas de investigacion cuyo proposito es describir
conocimientos existentes o localizar aquellos que “faltan” (Barone y Eisner, 20006), la
IBA —y su variante educativa, la Investigacion Educativa Basada en las Artes (IEBA)
(Sinner et al., 2006)— busca producir conocimiento mediante procesos de indagacion
artistica. Investigar, ensefiar y aprender se conciben aqui como practicas creativas,
relacionales y contiguas, orientadas a explorar las zonas liminales de la experiencia y
sus posibles formas de materializacién. Desde este enfoque, la investigacién no se cifie
a logicas lineales o binarias, sino que despliega una red de conexiones, tensiones y
relaciones complejas.

De este modo, aun en concordancia con Vaart et al. (2018), los métodos visuales
posibilitan trascender las formas de conocimiento tradicionales centradas en una visiéon
reduccionista de lo cognitivo (Lawrence, 2008; Metcalfe, 2015) e involucrar otros
sentidos y respuestas afectivas para investigadoras y colaboradores. Al potencializar la
expresion emocional, a menudo inhibida por razones sociales o psicologicas, los
medios creativos visuales, como los que se describen a continuacién, favorecen
relaciones otras con la complejidad de la experiencia humana, el conocimiento y la
comunidad cultural, al ser formas de comunicacién corporeas, sensoriales, metaforicas
y simbélicas (Chemi et al., 2015). Asimismo, las artes y visualidades no solo permiten
al individuo verse de un modo distinto (Cole y Knowles, 2008), sino que también
posibilitan construir relaciones otras con sus memorias, vivencias, sentipensares,
tensiones y puntos de inflexion, facilitando la reflexién sobre sus trayectorias de
aprendizaje (Salas y Oliveira, 2009; Cabib, 2022). El dialogo con las visualizaciones de
sus trayectorias de aprendizaje nos ha posibilitado una comunicacién mas profunda y
el abordaje de experiencias delicadas y dificiles de verbalizar.

3. Métodos: El contexto de la investigacion

El proyecto TRAY-AP se propuso como objetivo central reconstruir y dialogar con
las trayectorias de vida de aprendizaje de estudiantes universitarios, atendiendo a sus
concepciones, estrategias, tecnologias y contextos. Para ello, fue necesario revisar y
actualizar los marcos tedricos sobre como aprenden los jovenes, especialmente desde
la perspectiva de las learning lives, que evidencian que el aprendizaje es corpéreo y esta
profundamente anclado en contextos especificos (Erstad et al., 2009; Erstad y Sefton-
Green, 2013; Phillips, 2014).

Concebido como un proyecto interinstitucional, el equipo de 22 investigadores, de los
cuales las autoras de este articulo formamos parte, esta integrado por miembros del
grupo de investigacion Esbrina® (Universidad de Barcelona) y Elkarrikertuz’
(Universidad del Pais Vasco)*. Desde una perspectiva inclusiva y participativa de la
investigacion (Nind, 2014), centrada en las personas implicadas en el problema
estudiado, la selecciéon del grupo de participantes se realiz6 mediante muestreo
intencional (Palinkas et al., 2015) y en cadena o snowball sampling (Coleman, 1958;
Goodman, 1961), garantizando la presencia de estudiantes de diversas titulaciones
(Correa-Gorospe et al., 2025). Los criterios de inclusion fueron: (a) ser mayor de 18

2 Esbrina-Subjetividades, visualidades y entornos educativos contemporianeos (2017 SGR 1248).
http://esbrina.edu

3 https:/ /www.elkarrikertuz.es

4+ REUNI+D-Red Universitaria de Investigacién e Innovacion Educativa. Conectando Redes y

Promoviendo el Conocimiento Abierto. Ministerio de Ciencia, Innovacién y Universidades, RED2018-
102439-T. https:/ /reunid.cu/
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afios, (b) estar matriculado en universidades publicas de Catalufia o del Pais Vasco y
(c) encontrarse, al menos, en segundo curso de sus estudios. Finalmente, el proyecto
cont6 con 50 estudiantes: 28 procedentes de Catalufia y 22 del Pafs Vasco; 30 mujeres
y 20 hombres (55,6 % y 44,4 %, coherente con la distribucién estatal del curso 2019-
2020), pertenecientes a areas disciplinares variadas, siete de ellos catalogados como
“excepcionales” (14 %) (Correa-Gorospe et al., 2025).

Este proceso investigativo se ha basado en una serie de cuatro encuentros
individualizados, con duracion media de 2 horas, con 50 estudiantes univetsitatios.
Cada investigador colaboré con 2 a 5 estudiantes, como maximo, debido al tipo de
trabajo desarrollado (fuertemente personal, relacional y colaborativo) y a la implicacion
exigida a todos los colaboradores e investigadores. Mientras tanto, el equipo de
investigaciéon mantuvo reuniones periédicas para compartir y reflexionar sobre las
experiencias en curso con los jovenes y calibrar colectivamente la onto-ético-
epistemologia (Barad, 2007) y la metodologia del estudio.

A través de los encuentros con los jovenes y las reuniones entre investigadores, se
identificaron practicas situadas en distintos contextos (académicos, digitales, familiares,
laborales, entre otros) con el fin de ampliar y relacionar las formas en que estos jovenes
significan y movilizan su aprendizaje. Asimismo, se examinaron los desplazamientos
entre contextos diversos, as{ como la influencia de los entornos virtuales y de las
tecnologias en sus vidas de aprendizaje. El analisis final consistié en una lectura
biografica y tematica de sus trayectorias individuales. Todas estas acciones se han
realizado en dialogo continuo con los estudiantes participantes.

En la mayorfa de los casos, los cuatro encuentros pudieron ser presenciales en entornos
tranquilos y seguros dentro o fuera de la Universidad, a pesar de las restricciones de la
Covid-19. Antes del primer encuentro, se informé a los colaboradores sobre el sentido
de la investigacion y la dedicacion que implicarfa, ademas de entregarles el protocolo
ético de participacion voluntaria. La primera reunién presencial comenzdé con
presentaciones y espacio para expresar dudas o visiones, y, de forma colaborativa, se
procedié a firmar el protocolo de negociaciéon (donde se pacté el nombre o
pseudoénimo con el cual aparecen en las derivadas publicaciones y comunicaciones),
otorgando el consentimiento para grabar en audio y transcribir los intercambios y
comenz6 formalmente la investigacion.

Para esta primera conversacion, elegimos varias afirmaciones que revelaban los
discursos imperantes sobre los jovenes actuales, tanto en publicaciones académicas
como en los medios. El primer bloque reflejaba los aspectos positivos, por ejemplo:
“los estudiantes aprenden a vivir en otros pafses y nutrirse de otras experiencias y
formas de vida”; “los jovenes buscan conectar lo que aprenden en la universidad con
situaciones concretas vinculadas a sus vidas”; “tienen preocupaciones sociales y se
implican en ellas”. El segundo, los negativos, por ejemplo: “hablan mas de lo que
tienen que hacer los otros por ellos de qué hacer por los otros”; “les cuesta mantener
la atencion”; “se muestran inseguros si tienen que asumir riesgos”. Los colaboradores
dialogaron con las aserciones, reflexionando sobre sus perspectivas acerca de los
jovenes en general —a lo que varios formularon criticas contundentes ante intentos de
generalizacion totalitaria sobre los jovenes actuales—. Al finalizar el primer encuentro,
se les pedia que, para el segundo, reflexionaran sobre sus experiencias de aprendizaje
a lo largo de la vida y prepararan su trayectoria de aprendizaje. Para ello, se les animé
a utilizar los recursos que les parecieran mas adecuados, incluyendo elementos
artisticos, visuales, audiovisuales, etc. El formato era libre: un esquema, una linea de
vida, un organigrama, un mapa, un texto narrativo o incluso un conjunto de objetos
que les ayudarfan a reflexionar sobre su trayectoria de aprendizaje a lo largo, ancho y
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profundo de la vida (Banks et al., 2007; Erstad et al., 2009; Erstad y Sefton-Green,
2013).

En el segundo encuentro, compartieron un primer acercamiento a su trayectoria de
vida de aprendizaje y establecimos una larga conversacion sobre ella y lo que nos
permitia pensar a las partes implicadas: colaborador e investigadores. Igual que en la
primera conversacion, les invitamos a reflexionar sobre aquello que les habfa permitido
aprender y sobre como entendian su colaboracion en esta investigacion. Reiterando
que se trata de una investigaciéon con un proposito educativo: para quienes la
realizamos, para las personas que participan en ella y para quienes puedan leer nuestras
producciones (Elliott, 1990; Cahnmann-Taylor y Siegesmund, 2008). Este enfoque
busca abrir nuevas vias de pensamiento y de comprension sobre las problematicas de
la educaciéon. Finalmente, para preparar el siguiente encuentro, se les entregd un
cuaderno de notas (aunque podian utilizar cualquier medio de su eleccion) en el que
pudiesen plasmar durante una o dos semanas ideas en forma de palabras clave, frases,
textos, dibujos, graficos, imagenes, etc., a libre eleccion, sobre sus estrategias de estudio
y aprendizaje. La finalidad era recoger situaciones en las que los colaboradores
pensaban que habian aprendido o que no habfan logrado aprender, de manera
individual y/o colectiva.

En el tercer encuentro, tras la experiencia de convertirse en observadores de s{ mismos,
compartieron sus apuntamientos y establecimos una larga y profunda conversacion.
Como en el anterior, pusimos el énfasis en qué les estaba posibilitando pensar y
aprender su participacion en la investigacion sobre sus formas de aprender. Entre el
tercer y el cuarto encuentro, las investigadoras, a partir del didlogo con toda la
informacién elaborada con los colaboradores, escribimos una primera version de su
trayectoria de vida de aprendizaje que compartimos con cada uno de ellos para que
pudieran calibrar hasta qué punto la sentfan suya e incluir sus aportaciones. En el cuarto
encuentro, dialogamos sobre el relato e hicimos un balance del proceso. Prestamos
especial atencién a lo que puede aportar a estudiantes, docentes y a la universidad
pensar sobre como aprenden los estudiantes universitarios en la contemporaneidad.

En todos los casos, nos adaptamos a las disponibilidades y necesidades de los
colaboradores que han sido particularmente generosos con su tiempo y saber, desde
una perspectiva de investigacién “centrada-en-los-participantes” y no en los
investigadores. Como ya se ha mencionado, se trata de una investigaciéon de caracter
inclusivo (Nind, 2014) que se plantea investigar con y no sobre (Hernandez, 2011).

Las 50 trayectorias de aprendizaje han sido publicadas como libro (Sancho-Gil, 2025)
de acceso libre y gratuito. De las 50, 22 han tenido la autoria explicitamente compartida
entre investigadores y colaboradores; otras no, a libre eleccién de los participantes. En
lo que respecta a los métodos visuales o artisticos, 33 colaboradores, de las mas
distintas areas, los han utilizado para plasmar sus trayectorias de aprendizaje,
culminando en diferentes materializaciones, como se muestra en los siguientes
ejemplos (Figura 1).

La incorporacién de imagenes en la investigacién educativa constituye un enfoque
ampliamente trabajado especialmente en la IBA (Barone y Eisner, 2006; Hernandez,
2014), la investigacion etnografica (Spry, 2001), las mediaciones visuales (Villagra de
Burgos, 2000) y los estudios de cultura visual (Hernandez, 2014; Mejia Echeverri, 2009;
Mirzoetf, 2003). Como enfatizamos en el apartado anterior, esta aproximaciéon amplia
el espectro de analisis hacia dimensiones sensibles, materiales y relacionales que no
necesariamente emergen en registro lingtistico. Desde los estudios de cultura visual,
Hernandez (2014) sostiene que el #niverso visnal opera como un mediador central en la
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constitucién de identidades y en los modos en que los sujetos interpretan y significan
su experiencia, lo que exige al investigador atender a la produccion, circulacion y lectura
de imagenes como parte de los procesos formativos contemporaneos.

Figura 1

Ejemplos de trayectorias de aprendizaje
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Nota. Presentadas en Sancho-Gil (2025, p. 38, 51, 115, 176). Colaboradores Lluis (Bellas Artes y Geologia), Marc
(Fisica), Marfa (Musica) y Irene (Educacién Social), respectivamente.

A su vez, Calderén (2020) enfatiza la performatividad de las imagenes, entendidas no
como representaciones pasivas, sino como entidades capaces de intervenir en la
realidad, producir formas de pensamiento y configurar modos de subjetivacion. En
este sentido, trabajar con imagenes no solo enriquece el repertorio metodologico, sino
que permite abordar problematicas educativas desde un paradigma que reconoce la
potencia epistémica, politica y estética de lo visual, situandolas como componentes
estructurales de los procesos de aprendizaje y de la construcciéon social del
conocimiento.

Aunque pueda parecer interesante hacer un analisis solamente de las visualizaciones de
los colaboradores, los procedimientos metodolégicos adoptados, en el caso especifico
del segundo encuentro (entrevista sobre visualizaciones hechas o a ser hechas al
momento por los colaboradores), no nos permiten (si queremos ser coherentes onto-
ético-epistemoldgicamente) tratar las visualizaciones en si como datos aislados sin
perder la complejidad inherente al enredo que se produjo a través de la visualizacion
hecha al momento o traida por el colaborador, las explicaciones orales sobre su
trayectoria (mientras la hacia, editaba o apuntaba hacia partes de su visualizacion) y las
conversaciones con los investigadores. En este sentido, el dato no es simplemente el
objeto imagético o artistico producido por el colaborador, sino la compleja red
dialogica y epistemoldgica del encuentro entre todas las materialidades humanas y no
humanas y las construcciones colectivas de conocimiento acerca del aprendizaje a lo
largo de la vida de cada colaborador (Barad, 2003, 2007).

Por lo tanto, en este articulo, nos centramos en las trayectorias de vida de aprendizaje
de tres de los participantes con quienes hemos trabajado las autoras de este texto.
Ademas de comprender que nosotras investigadoras somos parte de los didlogos con
los estudiantes colaboradores que generosamente aceptaron reflexionar y compartir
sus historias de vida de aprendizaje con nosotras, el motivo de esta seleccion radica en
que estos tres han utilizado estrategias visuales en el proceso de (re)construcciéon de
sus trayectorias de aprendizaje. Como se mencioné anteriormente, el uso de métodos
visuales era opcional. Dicha utilizacién nos permitié reflexionar con los colaboradores
sobre como la articulacién entre nuestras conversaciones y sus producciones
multimodales visuales nos afectd y nos abrié nuevas miradas sobre sus trayectorias de
aprendizaje.

Teniendo en cuenta la complejidad de los datos generados de forma participativa, para
este articulo optamos por centrarnos en la experiencia narrativa-visual-dialégica-
relacional de explorar colectivamente las trayectorias de aprendizaje de cada
colaborador a partir de su propuesta visual-artistica. Por cuestiones de espacio,
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presentamos breves esbozos de lo que dialogamos y aprendimos con cada participante
sobre sus trayectorias, tratando de proporcionar una muestra de nuestras
construcciones conjuntas sobre el aprendizaje a lo largo de la vida. Como criterio
principal para el recorte analitico, nos centramos en los aspectos que mas nos
impactaron en cada visualizacion.

4. Resultados: Tres trayectorias de vida de aprendizaje

Este apartado se centra en tres trayectorias de aprendizaje desarrolladas por una
colaboradora estudiante de Bellas Artes (Cloe), uno de Telecomunicaciones (Miquel)
y una de Medicina (Anna_S). Los tres, reiteramos, aceptaron nuestra invitacion y
eligieron utilizar estrategias visuales en su elaboracion.

4.1. Cloe. Del silencio a Ia escucha

El contacto con Cloe, quien nacié con una sordera profunda no detectada hasta los 3
afios y medio, ha sido muy fluido. A pesar de tener dos trabajos y estar acabando los
estudios de grado de Bellas Artes, siempre encontré tiempo para los encuentros y para
realizar las acciones sugeridas. Una actitud que revela su capacidad de trabajo y su
determinacion.

En las conversaciones, su condicion auditiva no ha sido ningin obsticulo para la
comunicacion. De hecho, si nosotras no hubiéramos contado con esa informacién en
el primer encuentro, no habriamos podido notar su diferencia. Teniendo en cuenta,
ademas, que vivimos en un contexto bilinglie (catalan/castellano) y que hemos ido
alternando las dos lenguas con suma naturalidad y fluidez. De ahi que, en la segunda
sesion, a pesar de que esperabamos una visualizacion de su trayectoria de aprendizaje
mas “tridimensional”; a tenor del tipo de obras artisticas que suele realizar, no nos
sorprendié que la concretase en forma de audiometria (Figura 2), que podemos
considerar como un movimiento biografico-narrativo de configuraciéon temporal-
contextual de sus aprendizajes (Connelly y Clandinin, 1995; Somers, 1994) conectado
a una perspectiva artistica (Ellsworth, 2005; O’Donoghue, 2011). “Como mi vida
siempre ha sido muy de altibajos, de arriba a abajo, pues me recuerda a la audiometria.
Entonces, una manera de representarla se me habia ocurrido ah{” (Cloe). Cloe presento
una primera version de la visualizaciéon de su trayectoria de aprendizaje (hecha antes
del encuentro) y, mientras conversabamos y nos explicaba y reflexionaba acerca de ella,
hacfa cambios ¢ inclusiones en el papel (Figura 2). La Figura 3 es la versién al final del
encuentro.

En su “audiometria de vida de aprendizaje”, Cloe sombrea algunas zonas y explica:
“Como si fuese el reflejo. Digamos que esto es una “O” que se usa en audiometria. Y
aqui abajo estan como unos niveles de cada uno. Serfa como la persona normal que
escucha. Severa, mediana” (Cloe). Visualmente, organiza la temporalidad de su
trayectoria segun diferentes edades y materializa su relacién con cada periodo o marco
mediante distintas intensidades audiométricas. Al apropiarse de la audiometria, que
histéricamente en el ambito médico le clasifica su condicién auditiva, y colocarla en el
ambito artistico historiografico-narrativo, Cloe reescribe dicho dispositivo biomédico
como una cartograffa existencial, como aparato material-discursivo (Barad, 2003;
2007). Asi, basandonos en Barad (2003), Cloe reconfigura el aparato para medir la
intensidad de sus experiencias de aprendizaje.
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Figura 2.

Registros fotogrificos de la primera version de la visualizacion de Cloe y del proceso de
edicion mientras conversabamos

Nota. Acervo TRAY-AP. Fotografia de Gabriela Bulla.

Profundamente relacionada con su forma de aprender, que le ha ensefiado a llevar la
sordera, su audiometrfa materializa una ontologia encarnada del aprendizaje; es una
produccion intra-activa y que configura el acontecimiento (Barad, 2003), no es
meramente una representacion de su historia de vida. En su proceso de aprendizaje,
las audiometrias, los audifonos, la FM y las organizaciones espaciales en clase son
enredos/ entanglements sociomateriales (Barad, 2003), se configuran como actantes no
humanos (Latour, 2005) fundamentales en su trayectoria. Los siente como parte
consustancial de ella, de su experiencia de aprender y de su forma de relacionarse con
el mundo. “Los audifonos me sirvieron como una audiometria que estaba muy igualada
a una persona oyente, que no tenfa ninguna dificultad. Pero, claro, sigo teniendo
dificultad, pero esta muy igualada. Y digo: ¢;Cémo puede ser?”” (Cloe).

Como se ha mencionado anteriormente, una audiometria evidencié su sordera
profunda a los tres afios y medio. Tiempo que vivié en un silencio absoluto “nada,
silencio”. Pero no le impidi6 aprender, dado que, aunque no lo pudiera verbalizar, se
supo relacionar con el entorno hasta el punto de que nadie pareci6 darse cuenta de su
condicion hasta su llegada a la escuela infantil. Una situaciéon que evidencia la inmensa
importancia del aprendizaje subliminal (Mlodinow, 2013). La entrada en la escuela, un
lugar profundamente verbal, fue su oportunidad para que la mirasen de otro modo y
le permitieran llegar a escuchar “el medio ambiente, pajaros”. Esta escucha inaugural
no se limita a la adquisicion de una nueva habilidad, sino que destaca su transicion
hacia un nuevo régimen experiencial, que puede entenderse como un evento
ontolégico (Atkinson, 2007).

A partir de aqui, liga su aprendizaje a personas (logopedas y colegas) y momentos
institucionales (primaria y secundaria). Con una intensidad claramente menor que en
los puntos anteriores, Cloe traza graficamente un circulo rosa sobre sus 15 afios
mientras narra el cambio brusco de la escuela primaria a la ESO. En primaria (puntos
de 6 a 12 afios), aunque se vio obligada a repetir un afio, Cloe percibe este periodo
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como acogedor e inclusivo, con grandes aprendizajes, potenciados en gran medida por
el trabajo de sus logopedas y compafieros, en particular un companero sordo con el
que compartfa tecnologfas para participar en clase. Ya en la ESO, sinti6 el peso de las
relaciones toxicas de amistad, la falta de apoyo institucional y las dificultades para
aprender en medio de la hostilidad.

Figura 3

Version final de Ia visualizacion
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Nota. Colaboradora Cloe.

Desde su singularidad y deseo de superacion e independencia, a los 21 afios, marca
como hito haber conseguido su primer empleo (graficamente con una intensidad mas
alta). En las conversaciones, se refiere repetidamente a su deseo de independizarse de
la familia. Para ello, necesita emanciparse econémicamente.

La visualizacién de su proceso refleja el bloqueo mental que le produce el grado y las
fructiferas perspectivas que le abrié una estancia en otra universidad. En el punto de
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los 26 afios, exprime el deseo y la duda de si podra finalizar los estudios de Bellas Artes
“s¢acabaré la maldita carrera??” (en estos momentos tiene dos trabajos de los que dice
aprender mucho) y explicitando una serie de metas y compromisos en un box a pie de
pagina.

Cloe nos ayuda a comprender el aprendizaje como un proceso corporeizado y
relacional (Atkinson, 2007; Barad, 2007; Phillips, 2014; Sancho-Gil, 2025), en una
ontologfa de intensidades a lo largo de su vida de aprendizaje. En particular, nos remite
a las fuerzas intra-activas de los agentes biotecnolégicos, personales e institucionales

en el entramado de la experiencia educativa y sociocultural humana (Barad, 2003;
Latour, 2005).

4.2. Miquel. “Mi pasado es lo que me define hoy™”

El primer encuentro de las investigadoras con Miquel tuvo lugar en un parque,
rodeados de arboles y plantas, lo que esta en consonancia con la visualizaciéon de su
trayectoria de aprendizaje (Figura 4), compartida y dialogada en nuestro segundo
encuentro, realizado en una cafeterfa. Tras pensar en un cimulo de posibilidades para
expresar visualmente su trayectoria, Miquel se quedd un tanto decepcionado ante la
dificultad de plasmar sus pensamientos de manera no textual: “disefié en mi cabeza
una obra de arte impresionante, lo que, como muchas cosas en la vida, no lo llevé a
cabo. Y entonces me conformé con esto” (Miquel). Una dificultad ya identificada en
otras investigaciones y que representa uno de los limites de los métodos visuales
(Hernandez et al., 2020; Ortega Ruipérez et al., 2024).

Miquel decidié dividir su trayectoria “en tres secciones bastante grandes, que vendrian
a ser los conocimientos vitales, los emocionales y la formacion” (Miquel). Aunque no
haya una indicaciéon explicita de las franjas de edad en su visualizacion, el eje de
formacion muestra las etapas de su vida escolar y laboral. Ademas, su narrativa oral
sobre su visualizacion ha sido cronolégica, desde su nifiez hasta el momento actual.
Cabe destacar que, a primera vista, la visualizacion puede indicar una segmentacién de
la experiencia; sin embargo, al tensar las divisiones, Miquel nos permite pensar en una
ontologfa relacional del aprendizaje (Atkinson, 2007; Barad, 2007; Phillips, 2014).

Miquel empez6 su reflexién acerca de su trayectoria de aprendizaje por la seccioén de
los conocimientos vitales, plasmada en la parte superior sobre un fondo verde, como
referencia a la importancia que le da a la naturaleza, y usando como metafora de
crecimiento, un brote en el lado izquierdo y un arbol ya crecido en el lado derecho.
Conecta su interés por la naturaleza con la influencia de su madre. Las tres flechas
denominadas “entorno”, “actividades” y “amigos” ocupan casi todo el eje superior,
apuntando a una progresion. Miquel explica como aprendizajes que han empezado en
su infancia, pero que siguen y seguiran por toda su vida. De nuevo tenemos aqui el
papel fundamental del aprendizaje subliminal (Mlodinow, 2013) y del capital social y
cultural (Bourdieu, 1997; Lee y Chen, 2017).

Para Miquel, sus aprendizajes empezaron desde la observaciéon de su entorno
(simbolizada por la lupa con un signo de interrogacioén y las hormigas): “yo me pasaba
la vida asf; viendo, intentando sacar conclusiones y relacionando patrones en mi
entorno” (Miquel). Aqui la naturaleza no es simplemente el escenario, sino un
agente/actante formativo (Atkinson, 2007; Barad, 2003, 2007; Latour, 2005). Destaca
también la calma que la naturaleza proporciona para el aprendizaje, relacionado a haber
vivido en un pueblo rodeado de naturaleza. Al inscribirse en actividades grupales,
como deportes, comenzd a aprender a compartir y relacionarse en red (imagenes
estilizadas de personas en circulos conectados por lineas): “Ya no soy yo solo
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observando mi entorno, sino que ya tengo que aprender no solo a compartir cosas
fisicas, sino formas de hacer a la hora de conseguir un objetivo” (Miquel).

Figura 4

Visualizacion de Ia trayectoria de aprendizaje de Miquel
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Nota. Colaborador Miquel.

Finalmente, Miquel comprende que con las amistades “aprendes a conocerte y a
desarrollar una iniciativa (...) para hacer lo que te gusta” (Miquel). Las flechas que
representan amigos se van poco a poco, a lo largo de su vida, transformandose en
amistades que él considera mas maduras y profundas, basadas en el amor. Acaba
situando la flecha de amistad 3.0 (en una metifora tecnolégica de mejora y
complejizacion vinculada a su area de estudio) entre el eje de los conocimientos vitales
y la seccién de conocimientos emocionales (el icono de dos manos y un corazén
también esta en este punto de unién) —uno de los ejemplos de ruptura visual de la
aparente fragmentacion entre ejes que refuerza su concepcion de que todo esta intra-
conectado (Barad, 2007). Ademas de parte de sus amistades actuales, Miquel sitda en
el eje de los conocimientos emocionales (enmarcado con fondo rojizo) su familia, en
una flecha que también cubre toda su vida, y su novia, con una larga relacién que
empezé al final de la ESO y que Miquel considera que con ella ha aprendido
muchisimo “dentro del mundo de las emociones” (Miquel) y acerca de ideales,
convicciones y ética.

Lineas discontinuas perpendiculares cruzan el conocimiento emocional y el eje de
formacioén, marcando visualmente un periodo problematico en su vida, producto de la
separacion de sus padres y la relacion conflictiva entre ellos (imagen de la nube gris
oscura con rayos que cruzan los ejes). Situado como ultimo eje, en la parte de abajo
con fondo naranja, Miquel define el plano de formacién como “todo lo que es cole,
trabajo... y como conocimientos mas para ganarte la vida —no sé cémo decirlo —,
mas que conocimientos que te hagan crecer como persona; que al final todo se enlaza
y todo es comin” (Miquel). Aunque agradable y ameno, Miquel relata que no cree que
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haya aprendido mucho en Primaria, porque cree que no le exigfan mucho (imagen de
un nifo relajandose).

Luego los conflictos familiares (que empezaron a sus 9 afios) impactaron su
rendimiento escolar: “Yo no sabfa qué estaba sintiendo en ese momento, y no sabia
por qué no estaba concentrado, porque tampoco sabfa que no estaba concentrado,
simplemente era un nifio pequefo. Y si creo que no se me ayudé mucho, desde la
ESO”. Miquel reconoce la falta de apoyo institucional y sensible a la vulnerabilidad de
ese momento: “Simplemente era yo que era un irresponsable y no hacia los deberes y
no hacia nada, y lo tipico, que eres un vago (..) pero, desde el punto de vista del
aprendizaje, (...) muchos recursos de tu cerebro estin ocupados con otras cosas, mas
que en aprender” (Miquel). La visualizacién y la narrativa oral de Miquel materializan
la intra-accién entre los afectos en el ambito familiar, el cuerpo, la atencion y el
rendimiento escolar como co-productores del aprendizaje material-discursivo (Barad,
2007). Ademas, Miquel nos incita a pensar en las pedagogias del cuidado (Garay, 2018)
y en el bienestar como condicioén para el aprendizaje.

De este periodo convulso de crisis familiar, a pesar de todo, Miquel destaca que
aprendi6 a afrontar los problemas con calma, a intentar aprender incluso con ellos:
“No esta en mis manos, asi que voy a intentar sacar lo mejor e intentar ser mejor
persona” (Miquel). La conversacion sobre su visualizacién terminé con una revision
de la construccion de su autonomia como estudiante universitario (flecha con pajaros
volando) y como trabajador, en un camino en construccién que involucra elementos
vitales, emocionales y educativos.

Miquel nos ayuda a comprender el aprendizaje como un proceso racional-emocional y
ecoldgico, en el cual sujeto y ambiente se producen mutuamente (Atkinson, 2007,
Barad, 2003, 2007; Sancho-Gil, 2025). Ademas de las tensiones entre un sujeto
auténomo-resiliente y, a la vez, vulnerable con la falta de cuidado institucional, la
trayectoria de vida de aprendizaje de Miquel nos permite pensar que el aprendizaje es
emergente de multiples agenciamientos (naturaleza, madre, deporte, etc.) e intra-
acciones entre humanos, materialidades y afectos (Barad, 2007).

4.3. Anna S. Del aprendizaje materno a los estudios de medicina

Anna_S es una estudiante de 4° de Medicina, cuando comenzamos la investigacion
(2021), implicada en sus estudios y apasionada por su futura profesion. Desde el primer
momento, mantuvimos una relaciéon fluida que, teniendo en cuenta la dedicacion que
requieren sus estudios, revelo la responsabilidad con que responde a sus compromisos.

Después de “darle muchas vueltas al tema” (Anna_S) de como plasmar su trayectoria
de aprendizaje a lo largo de su vida, decidi6 realizar en su Ipad (su mejor “aliado”) un
camino sinuoso que se sitia en el momento de nacer y termina en su momento en la
universidad (23 afios) (Figura 5). Un sendero irregular, pero continuo, con momentos
“pico” y “valle”, pero que siempre la han impulsado a seguir aprendiendo (flecha verde
hacia arriba). Todos ellos estan relacionados con momentos de cambio (de pais, de
escuela, de ciclo educativo).
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Figura 5.

Trayectoria de aprendizaje de Anna S- linea de vida general
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Nota. Colaboradora Anna S.

En cada uno de los siete periodos, destaca e indica, en apartados complementarios
(Figuras 6, 7 y 8), los hechos que considera mas relevantes. En ocasiones, los sefiala
como positivos; otros, duros e inesperados. Sin embargo, destaca que, a pesar de como
los afrontara en su momento, siempre le han supuesto un aprendizaje de vida. De ah{
que, en su representacion grafica y en nuestra conversacion, sefialase que su
aprendizaje es continuo en las diferentes etapas y que desde pequefia mostrd una gran
predisposicion para aprender y superar las dificultades.

La etapa 1 corresponde a los 0-2 afios (Figura 6). La linea ascendente alcanza su punto
mas algido a los 2 anos. Anna_S comprende que nacié aprendiendo, y situa los
primeros afios de la vida como clave y fundamentales para el aprendizaje. Una actitud
fomentada por su entorno educativo, en particular, por su madre. De esta etapa,
destaca hechos que recupera de una libreta en la que su madre anotd sus progresos.
De ahi que pueda senalar que dijo “papa”, por primera vez, a los 6 meses. También
desde la libreta, destaca que aprendi6 a leer en torno a los 4 afios (etapa 2, Figura 6).
El ambiente familiar la estimula y motiva y es donde recuerda haber recibido los
mayores estimulos en relacién con el aprendizaje.

En estos dos primeros momentos, enfatiza la importancia de su entorno familiar, lo
que nos remite, una vez mas, al capital social y cultural (Bourdieu, 1997; Lee y Chen,
2017). Para Anna_S, estos primeros afios son los mas estables y con menos altibajos.
La linea fluctia cuando comienzan los cambios de entornos y personas. Con relacion
a ello, expone: “Hay momentos donde el entorno favorece que aprendas. Desde un
inicio, aprendi mas fuera de la escuela y durante otra época la escuela si que cubria esa
parte y lo que aprendia en casa era mas complementario” (Anna_S).
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Figura 6.
Trayectoria de aprendizaje de Anna S. Etapas 1y 2
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Nota. Colaboradora Anna S.

En la etapa 3 (Figura 7), se sigue observando el papel fundamental de la familia y la
escuela. Debido a un cambio de institucién escolar, que conllevé un cambio de método
educativo, Anna_S representa una tendencia ascendente en su aprendizaje, alcanzando
el punto algido a los 11 afios, momento en que finaliza la educacion primaria.
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Figura 7.
Trayectoria de aprendizaje de Anna S. Etapas 3y 4

o (omaa desla

+ faulival Qub o aormment

L Lesea om o, anfs

* Es Qromuon 1o meves @pdutaly

A prey. 5
- 3 = » Seaad d'exit 5
2 = S » ol boa, oS ovb F
g %? S g MY o
> .fe\\(, R\ \u\h.
: H T B ]
=~
| 1 1 L ]
) T T T 1
Fanys 8 ong$ ] anys 10 oy 41«»13
0 00 & (090,
o mok l’mwm’vdw
. }d‘y
lbfmﬂ a \V\u,
.m;m& A 3& b poso
+ boree, didiong, o ol did
" -
W Em wnbgm ' “@i‘m&? = it
» it gonk wder I salien d2 @y 3
»madagho apd. +wilora, e@demicn. g -
- ala ywdoss, 3 ol § qu e Ye0 = g2
g o 3 S b ol s ®
=< 3 Vit ool @b 9
$3 s S e 423
3 §3 S Vull formes i (dana g 3
gS § @0 = goRsr B <
E
1 1 g [ { []
) T L] ] I 1
M anys 2, anys 13 anys 14 oy 45m1;

Nota. Colaboradora Anna S.

La etapa 4 (11-15 afios, Figura 7), coincide con una estancia de su familia en Canada.
Esta época viene marcada por momentos de gran intensidad emocional, vivencias que
ella considera muy positivas y otras que la afectaron negativamente, pero que la
ayudaron a madurar. Anna_S afirma que las estrategias y la gestiéon de sus emociones
en la actualidad no son las mismas y ve un cambio y un aprendizaje vital en este sentido.

Las etapas 5y 6 (15-19 afios, Figura 8) suponen transitos por los diferentes niveles del
sistema educativo. Se observa un conjunto de cambios, tales como la vuelta a su ciudad
y al centro educativo donde habia estudiado previamente, la finalizacion del
bachillerato, el examen de selectividad y el ingreso a la universidad. En este proceso,
destaca de nuevo la importancia que tiene para ella el éxito académico y el papel de los
compaferos. También sitia su decision de estudiar Medicina. Supera las dificultades
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de estudio gracias al apoyo de docentes y de su familia, obteniendo calificaciones
excelentes.

Figura 8.
Trayectoria de aprendizaje de Anna S. Etapas 5-6y 7
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Nota. Colaboradora Anna S.

La etapa 7 (19-23 afios, Figura 8) sigue una linea de aprendizaje ascendente y coincide,
ademas, con el interés y la motivacion que siente Anna_S por la carrera de Medicina,
tras un periodo de continua frustraciéon y desmotivacion (pues no entré por nota en el
primer afio de universidad, pero si en el segundo afio). Considera demasiado tedricas
una gran mayoria de asignaturas, alejadas de la practica y de su realidad en el entorno
laboral: “lo que aprendes en la escuela o la universidad es tedrico (...). Las cosas de la
carrera que se me han quedado son las practicas. Ensefiar medicina de manera aplicada,
con casos practicos, serfa mucho mas util y se aprenderfa mas. Y en la escuela igual
(...) si se complementara la teoria con la practica” (Anna_S).

Como Anna_S nos indico, plasmar su trayectoria de modo visual le ha servido para
organizar su aprendizaje, recordar y plantearse cuestiones a las que quizas no les habrfa
prestado atencién si no hubiera participado en este proyecto. Reiteramos aqui el
potencial educativo del proyecto (Elliott, 1990; Cahnmann-Taylor y Siegesmund,
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2008). Anna_S ha experienciado reconfiguraciones ontolégicas a través de una
investigacion participativa que conforma un movimiento de revisitacion historiografica
(traspasado incluso por busquedas de materialidades que le pudiesen ayudar a
comprender-construir su trayectoria) (Somers, 1994; Connelly y Clandinin, 1995) y de
experiencia biografico-narrativa-visual (Chemi et al., 2015; Barone y Eisner, 2012;
Vaart et al., 2018; Hernandez y Onses, 2020) al plasmar visualmente su trayectoria e
interactuar sobre ella con las investigadoras.

Anna_S nos ayuda a comprender el aprendizaje como anclado a una trama de
situaciones (Sancho-Gil, 2025), en un entramado de intra-acciones (Barad, 2007)
envolviendo tecnologfas (como la tablet en la que hizo su visualizacién), lugares (su
casa, Canada, el hospital), personas (la madre, docentes), mecanismos evaluativos (para
acceder al grado) y deseos (de ser una buena alumna, de entrar en Medicina, de tener
éxito académico). Ademds, nos permite reflexionar sobre las fuerzas meritocraticas que
atraviesan su trayectoria (Calderén, 2020), el papel de la familia como espacio de
potencia epistemolégica y la importancia de las experiencias practicas para el
aprendizaje.

5. Discusion: Dialogos

En el apartado anterior, compartimos construcciones onto-ético-epistemologicas
sobre trayectorias de vida de aprendizaje a partir de experiencias material-discursivo-
dialégico-visuales. Al considerar la forma estética como epistemoldgica (Cahnmann-
Taylor y Siegesmund, 2008; Barone y Eisner, 2012) y entender las imagenes como
performativas, actos ético-politicos y espacios de articulacion material-discursiva
(Calderdn, 2020), ampliamos aqui nuestras reflexiones sobre las visualizaciones en si.

En las visualizaciones de Anna_S y Cloe, todo parece tener el mismo estatus. Han
elegido no destacar visualmente sus momentos/hechos como aspectos relativos a
distintos ejes o areas de sus vidas, como lo hizo Miquel. Anna_S utiliza una metafora
matematico-estadistica de un grafico de fiebre, lo que se relaciona con la Medicina, y
Cloe, la estética de la audiometria, relativa a su condicién auditiva, coconstruyendo
materialidades discursivo-visuales fuertemente biografico-narrativas (Connelly y
Clandinin, 1995) que coperforman subjetividades (Calderén, 2020). Tienen en comun
abordajes desde la simbologia de flujos con altos y bajos en su aprendizaje. Los flujos
materializan experiencias afectivas sobre determinados momentos, hechos, personas,
lugares, objetos, etc., que han sido relevantes en sus trayectorias. Mas alla de una lectura
dicotémica entre puntos altos, positivos, y bajos, negativos, sus visualizaciones y las
conversaciones coproducen epistemolégicamente matices de procesos en transito
(O'Donoghue, 2011) cuyas oscilaciones trascienden el dualismo bueno-malo, en un
enmarafiado complejo de elementos que las han afectado y constituido a lo largo de
sus vidas de aprendizaje.

La visualizacién de Miquel revela una contradiccién (Cahnmann-Taylor y Siegesmund,
2008) al separar en ejes su vida de aprendizaje y reiterar oral y visualmente que todos
estaban interrelacionados e interconectados (Barad, 2007). Reitera la perspectiva de
flujo, a pesar de usar una estrategia visual de lineas rectas paralelas en forma de flechas
apuntadas hacia una misma direccion y distribuidas en tres ejes complementarios, en
una especie de vision tridimensional de su trayectoria. Considerando la eleccién de
imagenes para componer su visualizacion, observamos una prevalencia iconografica
de materializaciones de emociones y momentos narrados como placenteros,
desafiantes, alegres. La imagen de una tormenta con nubes y rayos y de la mochila
contrastan con imagenes mas armonicas de sus otras fases, como los pajaros volando,
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abriendo espacios para la experiencia visual-narrativa de sus vulnerabilidades (Spry,
2001; Cahnmann-Taylor y Siegesmund, 2008).

Considerando las visualizaciones de estas tres trayectorias de aprendizaje, destacamos
la relacion que los estudiantes establecen entre la vida personal-familiar y la escolar-
laboral, reiterando que el aprendizaje no solo se da en las instituciones formales de
educacion, sino en todos los momentos y lugares de la vida (Hernandez y Sancho-Gil,
2019). También reafirman el caracter profundamente contextual y encarnado del
aprendizaje (Phillips, 2014).

6. Consideraciones finales

Esta investigacion demuestra las posibilidades, dificultades y limitaciones de los
métodos visuales, reconociendo que invitar a los estudiantes a expresar sus
experiencias mas alld de las palabras les ha permitido pensar y comunicarse de nuevas
formas, aunque también han manifestado dificultades para plasmar lo imaginado, tal
como se ha observado en estudios previos (Hernandez et al.,, 2020). Esta situacion
refleja la fuerte orientacion verbal y textual de los sistemas educativos, que suelen dejar
de lado los alfabetismos multiples (Cope y Kalantzis, 2000), y refuerza la necesidad de
articular los métodos visuales con narraciones orales en dialogo con los investigadores
(Carrasco-Aguilar et al., 2022; O'Donoghue, 2011).

El enfoque artistico utilizado ha posibilitado la construcciéon de trayectorias de
aprendizaje complejas y poco accesibles mediante métodos tradicionales, facilitando
que los estudiantes se expresaran y se vieran reflejados en materialidades que
trascienden lo verbal (Barone y Eisner, 2012; Bochner y Ellis, 2016). Asimismo, las
visualizaciones han sido una fuente de aprendizaje tanto para los estudiantes como
para las investigadoras, al promover practicas artisticas que favorecieron la conexion
personal, el autoconocimiento y la exploraciéon de perspectivas, talentos y voces
previamente no expresadas, en un momento sociohistérico en el que escucharse y estar
presentes son un desafio (Elmi, 2020). Asi, las practicas artisticas fomentan
conocimientos colaborativos y un sentido de pertenencia, aunque la inercia
institucional suele ignorar esta pluralidad, dificultando el acercamiento entre
estudiantes, docentes, conocimiento y el sentido del aprendizaje en la Universidad.

Esta investigacion evidencia la multiplicidad de modos de aprender y de acercarnos al
conocimiento. De las 50 trayectorias de vida de aprendizaje que forman parte de este
proyecto de investigacion (Sancho-Gil, 2025), las tres aqui analizadas son una muestra
relevante; son todas ellas diferentes y tunicas. Ser docente universitario ante tal
pluralidad de trayectorias conlleva la necesidad de repensar los modos de ensenar,
compartir y construir conocimientos ante tal diversidad de experiencias y bagajes de
aprendizaje. Como docentes universitarias, la investigaciéon con estos jévenes amplid
nuestra sensibilidad hacia las relaciones pedagdgicas, desafiandonos a codisefiar con
nuestros estudiantes modos alternativos de coconstruccion del conocimiento que
consideren y valoren sus trayectorias de aprendizaje a lo largo, ancho y profundo de la
vida (Banks et al., 2007; Erstad et al., 2009; Erstad y Sefton-Green, 2013). Al explorar
sus concepciones, estrategias, tecnologfas y transitos entre contextos, pretendemos
contribuir al desarrollo de una ensefianza universitaria alineada con las caracteristicas
y los retos de la sociedad actual.
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