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1

Esbozar algunos hilos de
sentido: contar la historia de
una investigacion desde lo que
no aparece en los articulos

FERNANDO HERNANDEZ-HERNANDEZ
José MiGueL CorRREA GOROSPE

1.1. Un libro que desvela algunas capas de un
proceso de investigacion

Este es un libro que trata de dar cuenta de algunas capas de lo
que acontece en un proceso de investigacion sobre cémo apren-
den los estudiantes universitarios.! Dar cuenta supone afrontar
la posibilidad de visibilizar lo que con frecuencia no aparece en
los articulos, que estan limitados por los formatos y los requeri-
mientos de las revistas. Dar cuenta supone asumir que no «todo»
se puede hacer transparente y que en una investigacion de tres
anos en la que participan 22 investigadoras hay zonas grises que
se relacionan con el no saber, con dar sentido a determinados
marcos y situaciones, y con como acoger la tensién que generan
las diferencias a la hora de llevar a cabo un proceso de investiga-
cion colectivo. Sin olvidar que, si bien dar cuenta es contar una
historia, es necesario considerar que esa historia no solo existe
en su devenir, sino que sobre todo se encarna y cobra sentido
en el proceso de escritura..., en el dar cuenta. Y para acometer
esta empresa se necesita darse espacio (un libro es un lugar que
permite expandirse tanto en los modos de narrar como en lo

1. TRAY-AP. «Las trayectorias de aprendizaje de los jovenes estudiantes universi-
tarios: concepciones, contextos, estrategias y tecnologias» (PID2019-108696RB-100).
https://cutt.ly/IwGAShI1
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que se narra de la investigacion) para explorar meandros, asumir
puntos de fuga, sefialar contradicciones, mostrar retrocesos y res-
catar situaciones de extrafieza. Todo ello con el propésito de que
la investigacion sea transparente, pero sin olvidar que siempre
estardan ahfi las inevitables zonas de opacidad.

Dar cuenta es también abrirse a preguntas que quien lleva a
cabo la investigacion no se plante6 cuando escribio el proyecto.
Algo que puede suceder si los investigadores trataron de acomo-
darse al formato que le pedia el comitente (aqui la convocatoria
de Retos del Ministerio de Ciencia y Tecnologia del Gobierno
de Espana) y el parecer de unos imaginados evaluadores. En los
anos que llevamos presentando proyectos hemos aprendido que
no hay que poner todo lo que sabemos sobre lo que tratamos de
expandir nuestra comprensién. Tenemos que ser cuidadosos en
no abrir puertas que lleven a territorios poco explorados, pues
se corre el riesgo de que, si se salen del camino transitado, no
reciban una valoracion favorable. Por eso hay preguntas que se
dejan pendientes y que no se exponen, y se opta por el simulacro
de mostrar que se tienen todas las preguntas y el camino para
llegar a responderlas. Cuando uno sabe que en el recorrido de la
investigacion siempre aparecen nuevas preguntas y desvios del
trayecto prefijado. Y esos desvios marcados por el no saber son
los que realmente dan sentido a un proceso de investigacion.

Dar cuenta también implica reconocer lo que acontece si
quien escribe el proyecto, en el caso de que sea una sola perso-
na, no serd quien realice individualmente la investigacion. Pues
investigar es siempre una tarea colectiva. Y lo que sucede en el
grupo que investiga, que acoge trayectorias, propositos, ritmos e
implicaciones diferentes, es algo que se mantiene en la oscuridad
del formato de los articulos pero que necesita ser desvelado. Por-
que en esa trama de relaciones, atravesada por lo no dicho de los
movimientos del grupo, también se «encarna» la investigacion.
En el devenir del grupo «estd» la investigacion.

Por eso, un libro escrito con el propédsito de desvelar, pero
también de reconocer los limites de lo que se cuenta y de lo no
dicho, hace que la investigacion sea un espacio de escucha e in-
tercambio que responde a un compromiso ético. De escucha de
las posiciones desde las que cada cual se coloca para narrar(se) en
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la investigacion. Por eso desvelar las ilusorias unanimidades no
solo brinda riqueza de puntos de vista, sino la posibilidad (y el
riesgo) de que las contradicciones se hagan patentes. Y de las con-
tradicciones y tensiones surge también lo relevante de un proceso
de investigacion.

1.2. Comenzar por el principio: lo que nos llevo a
plantear esta investigacion

Si se hace un seguimiento de la trayectoria de los dos grupos
de investigacién que participamos en este proyecto (Esbrinay
Elkarrikertuz), hay un tema de interés que aparece como recu-
rrente: indagar sobre los sentidos del aprender y los movimientos
de los sujetos que aprenden en las sociedades contemporaneas.
Esta problemaitica no la hemos abordado desde un marco disci-
plinar especifico, sino desde un cruce de perspectivas. El apren-
der no es solo una cuestion que se puede afrontar dnicamente
desde la psicologia, la pedagogia o la neurociencia, sino que esta
cruzada con los imaginarios que las sociedades despliegan sobre
los sentidos del aprender, las condiciones personales y sociales
de los individuos que aprenden y lo que se deriva de la propia
evolucion de la especie humana (Nasir et al., 2021). Todos estos
campos proyectan capas que ofrecen modos de comprension so-
bre lo que el aprender puede ser, pero también sobre su funcién
adaptativa, clasificatoria y normativa.

Con este bagaje llegamos a preguntarnos, después de haber
realizado una investigacion sobre cémo aprende el profesorado
(de Educacién Primaria y Secundaria) (Herndndez-Hernandez
et al., 2020), como y donde aprenden los estudiantes universita-
rios. En esta investigacion sobre cobmo aprenden los docentes, co-
menzamos a esbozar y comprender que aprender es, por encima
de todo, una cuestion de relaciones. Lo que nos llevé a prestar
atencion no a los «resultados» del aprendizaje, sino a cémo se
posibilitan los encuentros en los que se comparten subjetivida-
des y saberes. También implic6 asumir que el aprender, como
vimos con los docentes, no es solo un proceso cognitivo, sino
también performativo, experiencial y afectivo. «Por eso entende-
mos que las relaciones de aprender, como el proceso de una in-
vestigacion, tienen lugar en espacios que no estan estratificados 'y
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estructurados, sino que se abren a la posibilidad de la indagacién
y del compartir permanente...en una red de relaciones» (Hernan-
dez-Herndndez et al., 2020, p. 38).

Para poner sobreaviso de cémo llegamos a preguntarnos quié-
nes son y como aprenden los estudiantes universitarios, se ha de
decir que tiene mucho que ver con nuestra tarea como docentes
en la universidad. En la conversacién que mantuvimos con Car-
lota, una estudiante de Comunicacién Audiovisual, que partici-
po en la investigacién que aqui nos ocupa, al final del tercer en-
cuentro, ella plante6 un interrogante que dio pie a hablar sobre
el sentido de la investigacion:

C: Quiero preguntarte, porque me sorprendié bastante, que alguien
que es mayor que yo tenga interés en saber como piensan los jove-
nes o como aprenden. Queria saber de donde viene ese interés.

F: Ese interés viene de mirarnos a nosotros mismos. Somos un
grupo de 22 personas de las universidades de Barcelona y del Pais
Vasco. Un dia, conversando sobre cémo aprenden los profesores de
Primaria y Secundaria, explicitamos que no sabemos quiénes son
nuestros estudiantes. Que tenfamos la sensaciéon de que se va pro-
duciendo un océano de distancia entre ellos y nosotras, y quisimos
saber qué es lo que origina esa lejania. Nuestra primera respuesta
no fue que estamos viviendo experiencias diferentes; algo que es
una obviedad, pues cada uno vive lo que le toca o puede vivir. No
entramos en la trampa de pensar en si «Ssomos mejores 0 SOmMos
peores», pues cada uno vive experiencias distintas. Hablando con
otros colegas nos decian: «es que ahora no saben tal cosa». Lo que
nos llevaba a preguntar sobre lo que cada uno sabia cuando tenia
20 anos. Vimos que era absurdo compararse desde la fantasia de la
nostalgia.

Desde el primer momento tuvimos la intuicién de que estaban
aprendiendo de otras maneras. Y reconocerlo era importante para
nosotros y para la universidad. Saber como estan aprendiendo los
estudiantes y qué sentido dan al aprender es relevante si queremos
que su experiencia en la universidad tenga sentido y que no se re-
duzca a estudiar para un examen o para obtener un titulo. Si tra-
tamos de que sus experiencias de aprender estén atravesadas por la
curiosidad, la pasion o la actitud critica; si queremos que no valoren
solo lo que les interesa —pues si solo aprenden lo que te interesa, se
pierden todo lo que no saben que les puede interesar—; si buscamos
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que se abran a lo que no saben y a lo que les desafia porque les
resulta dificil y les confronta con sus imaginarios y concepciones,
necesitamos acercarnos a quiénes son y como aprenden.

Detrds de estas reflexiones latia un deseo de tratar de entender
aquello que intuiamos pero que no sabiamos. Y nos planteamos
que era necesario acercarnos a los relatos de experiencia de los estu-
diantes en torno a como se relacionan con el aprender no solo aho-
ra, en la universidad, sino a lo largo de su trayectoria como sujetos
que aprenden en diferentes lugares y contextos. Pero para llevarlo a
cabo no podemos olvidar que, aunque como docentes intentamos
promover relaciones pedagogicas, generar posibilidades de apren-
dizaje compartido y situarnos desde una posicion de escucha, lo
hacemos en una institucion como la universidad, que no favorece
con su estructura —de grados, tiempos y espacios de aprendizaje
compartimentalizados- pensar e investigar sobre quiénes son los
estudiantes con los que habitamos en la universidad.

Y decidimos, para adentrarnos en esta situacion de no saber,
pensar una investigaciéon que siguiera, como dice Frost, un camino
poco transitado. Por eso nos planteamos que era necesario crear
situaciones de encuentro en las que, a partir de la conversacion,
pudiéramos juntos explorar tanto lo que les pasa a ellos como a
nosotros. Y hacerlo desde una ética de la reciprocidad. En este deseo
late algo tan basico como decir: «no podemos continuar en nuestro
trabajo como docentes sin saber quiénes son estas personas con las
que nos encontramos dos o tres veces por semana». Podemos con-
tinuar ensenando lo que sabemos, pero siendo conscientes de que,
aunque nos escuchen de manera educada, muchas veces estin en
otro lugar.

C: Si, claro. Al final, por mucho que ustedes hayan tenido nuestra
edad, en ese momento tienen una cabeza en un lugar diferente.

F: Por lo que dices, vimos que era necesario asumir que nuestro tra-
bajo necesita saber dénde estd el Otro. Ademads, durante la pande-
mia vimos que nuestra tarea como docentes también tiene mucho
que ver con los cuidados. Por eso estamos pensando lo que significa
cuidar en la universidad, porque no es muy frecuente colocar esta
nocién en una institucién que se configura como una maquinaria
que no cuida. Por eso, toda investigacién, pero también todo pro-
ceso de aprender comienza desde la consciencia de «no saber» y la
apertura al deseo de saber.
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Podemos decir, entonces, que esta investigacion surge de sen-
tirnos interpelados en nuestra actividad como docentes por la
intuicién de la existencia de una lejania con los lugares que habi-
tan los estudiantes cuando entran a formar parte, con frecuencia
a tientas, de las relaciones pedagogicas que se promueven en la
universidad.

1.3. Lo que tratamos de comprender y de poner en
relacion

En este libro nos centramos en algunos aspectos de las dinami-
cas en las que se constituyen las experiencias de aprendizaje de
los estudiantes universitarios que se relacionan con los contex-
tos, las relaciones y las disposiciones (las diferentes maneras de
aproximarse a las situaciones de aprendizaje por parte de los es-
tudiantes) que confluyen y articulan estas experiencias. Como
mostramos con mas detalle a lo largo de los capitulos del libro,
el aprendizaje por parte de los jévenes no es solo una funcién
cognitiva, sino un proceso situado, que es relacional y esta vin-
culado a las trayectorias vitales individuales de los j6venes (ca-
pitulo 2). Comprender el papel de los contextos, las relaciones y
las disposiciones no solo contribuye a una mejor comprension de
estos procesos de aprendizaje fuera y dentro de la universidad,
sino que también permite sugerir una serie de implicaciones para
la politica universitaria y la ensenanza (Biesta et al., 2009, p. 9,
parafraseado). Respecto a las disposiciones, la cuestion funda-
mental no es tanto confirmar que los jévenes acttian de maneras
diferentes, sino identificar los factores e influencias, junto con
sus caracteristicas relacionales, que afectan a sus disposiciones.

Acercarse al aprender de los universitarios en términos de
la interaccion entre contextos, relaciones y disposiciones no es,
por supuesto, todo lo que se puede decir sobre estos procesos de
aprendizaje. Sin embargo, utilizar esta «lente» es una forma til
para comprender tanto la naturaleza omnipresente como elusiva
de estos procesos de aprendizaje. De este modo, no solo puede
ayudarnos a comprender mejor las complejidades del aprendiza-
je en la universidad y la vida cotidiana, sino que también ofrece
vias para apoyar y mejorar estos procesos de aprendizaje (Biesta
et al., 2009, p. 20, parafraseado).
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Alo largo del libro se utiliza, a veces de manera indistinta, las
nociones de aprender y aprendizaje. Si bien remiten al mismo
campo conceptual y de experiencia, no tienen la misma genea-
logia ni se articulan en un mismo discurso sobre lo que el sujeto
debe ser y como esta realidad resbaladiza se puede pensar. At-
kinson (2011) establece una diferencia entre aprendizaje y apren-
der que, en buena medida, nos ha guiado en la investigacion y
en nuestro trabajo como docentes. Aprender tiene que ver con
lo que nos afecta, por ello nos lleva a cambiar nuestra mirada
sobre nosotros, los otros y el mundo. Este sentido del aprender
forma parte de un evento que nos transforma. Por su parte, la
nocién que subyace al aprendizaje refleja frecuentemente una
fantasia de la pedagogia y la psicologia, desde la que se proyecta
la promesa de «<medir» lo que se aprende, en general, a través de
pruebas de papel y ldpiz. La aportaciéon de Atkinson nos lleva a
considerar que aprender es, por encima de todo, una cuestion de
relaciones, que nos invita a prestar atencién no tanto a los «resul-
tados» del aprendizaje (como si fuera posible saber «realmente»
lo que los individuos han aprendido) sino a cémo se posibilitan
los encuentros en los que se comparten subjetividades y saberes.

1.4. Investigar desde una ética relacional

Otro aspecto que queremos presentar en esta introduccion -y
que atraviesa el libro- es lo que implica adoptar una posicién éti-
ca que se entrelaza con las perspectivas ontologica, epistemologi-
cay metodoldgica, y que se inspiran en un enfoque sociocultural
del conocimiento y del aprendizaje (Nasir et al., 2021). Desde
este ensamblado (Latour, 2008), no consideramos la ética como
algo que viene marcado por los protocolos, sino como una forma
de encarnar las relaciones. Adoptar una perspectiva relacional, a
partir de la revisién de autores como Guillemin y Gillam (2004),
Edwards et al. (2015) y Romm (2020), supone asumir que la dis-
posicion ética no es un a priori, sino que emerge de la interaccién
y conversacion entre investigadores y agentes sociales que en sus
encuentros generan nuevas realidades éticas.

Desde esta perspectiva, la ética en la investigacion de TRAY-
AP se refiere a ser capaz de expresar y dejarse afectar por los valo-
res éticos que guian a los individuos y grupos que forman parte

1. Eshozar algunos hilos de sentido | 19



del estudio. Este enfoque ético pasa también por la conciencia de
que la investigacion afecta al fenomeno de estudio y crea realida-
des al transitar en un terreno que no es una representacion de un
mundo preestablecido; lo cual resulta relevante en una investiga-
cién en la que algunos de los encuentros con los colaboradores
tuvieron lugar durante la covid. Una situacion que les afect6 a
ellos y a nosotros, que atravesoé el acontecer de la investigacion y
que llevo a que algunos de los encuentros se configurasen como
espacios de escucha y cuidado.

Desde la ética relacional y del cuidado tenemos presente las
nociones de reciprocidad y responsabilidad, desde las que preten-
demos superar la légica realista en la investigacién y la concep-
cion del participante como objeto o sujeto-investigado-pasivo.
Esto supone cuestionar el establecimiento de relaciones jerar-
quicas y nos coloca en un proceso horizontal de colaboracion
y aprendizaje dial6gico, donde todo aquel involucrado en la in-
vestigacion es un coinvestigador. De este modo, se busca abrazar
la complejidad del contexto, involucrar a las personas, compro-
meterse con ellas y crear encuentros reflexivos con la intencion
de conocer, pero también de transformar (Crespo-Balderramay
Tapia-Figueroa, 2021). Tener en cuenta lo anterior puede ayudar
a situar y dialogar con lo que en este libro se plantea y ofrece.

1.5. Las capas que desvela el libro

Cuando nos planteamos una manera de dar cuenta de lo acon-
tecido durante el proyecto TRAY-AP elaboramos una primera
lista de los temas que queriamos explorar. De entrada, salieron
los que eran mds evidentes y que tenian que ver con la funda-
mentacion, la metodologia y los ejes (concepciones, estrategias,
contextos y relacién con las tecnologias digitales) desde los que
nos acercamos a los sentidos y experiencias de aprender de los
estudiantes universitarios. Pero una vez esbozados esos pun-
tos, comenzaron a surgir otras cuestiones que daban cuenta de
otras acciones que han tenido lugar en la investigacion: grupos
de conversacién con estudiantes y profesores, la realizacion de
un cuestionario para contrastar e invitar a otros estudiantes a la
conversacién que plantea TRAY-AP y la ética en la investigacion.
Después se afiadieron otros temas que llevaban esos ejes y situa-
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ciones a otros marcos conceptuales desde donde pensar la inves-
tigacion: el conocimiento situado, la nocién de trayectorias de
aprendizaje, el enredo onto-ético-episte-metodolégico, investigar
cémo encuentro entre sujetos, la indeterminacion, la cartografia
de la investigacion...

Una vez distribuidos los capitulos, la experiencia de escritura
se plante6 como una tarea compartida. En primer lugar, entre
quienes hacian suyo el proceso de escritura. Después, cada capi-
tulo fue leido por otros dos colegas que aportaron sugerencias.
Finalmente, los coordinadores volvieron a leer todos los textos
para ajustar repeticiones, poner en relacion los diferentes capitu-
los y articular una trama comtn que recogiera la diversidad de
perspectivas y modos de escritura. Explicitadas las finalidades
y el proceso de escritura del libro, en este tiltimo apartado no
queremos abordar de lo que trata cada uno de los capitulos, sino
las capas de la investigacién que desvelan y algunos modos de
afrontar el fenémeno que se ha ido configurando en TRAY-AP. La
primera parte del libro esta dedicada a pensar sobre lo que fun-
damenta la investigacién. Recoge cinco capitulos que esbozan
los referentes desde los que se ha llevado a cabo el estudio. No
son referentes que definen un «marco tedrico» o «un estado de la
cuestién». Son zonas de contacto, lugares del pensar que no esta-
ban definidos a priori como tales, sino que se fueron perfilando
al ir configurando el fenémeno de la investigacion.

Investigar como devenir-juntos. En el capitulo 2, Aurelio Castroy
Fernando Herndndez dan cuenta de como en TRAY-AP se afron-
ta la relaciéon con lo singular de cada participante. Esto supo-
ne que los estudiantes universitarios no se entienden como una
categoria sociolégica y como entidades individuales, sino como
fenémenos que se configuran en la investigacion... y en las rela-
ciones pedagogicas. Esto hace que la investigacion se despliegue
Ccomo un encuentro onto-episte-metodologico y ético basado en
la escucha cuidadosa, la conversacion en proximidad y abierta a
las resonancias y a un devenir-juntos, entre el equipo investiga-
dor y el grupo de colaboradores. Hablar de devenir-juntos signi-
fica que recorrimos un camino en comun y que ese recorrido nos
desplaz6 también en nuestra manera de pensar el aprendizaje.

Las trayectorias de vida de aprendizaje. En el capitulo 3, Regina
Guerra Guezuraga y Juana M. Sancho-Gil afnaden una capa a la
hora de afrontar cémo las personas aprenden desde la comple-
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jidad de las relaciones humanas que se enredan en espacios, lu-
gares, contextos y entornos. Y desde ahi se plantea la necesidad
de acercarse a coOmo objetos, cuerpos, afectos y materialidades
atraviesan el aprendizaje y la ensefianza. Para abordar estos enre-
dos toman la nocién de «trayectorias de vida de aprendizaje» —a
partir de como la plantean Biesta et al. (2008) en el proyecto de
Learning Lives—, que permite dar cuenta de los procesos de apren-
dizaje a lo largo, lo ancho y lo profundo de las vidas de los cola-
boradores en la investigacién. Esta nocién despliega una amplia
concepcion del aprendizaje, incluyendo contextos de educacion
formal y de la vida cotidiana.

Una investigacion inclusiva. En el capitulo 4, Elizabeth Pérez
Izaguirre y Juana M. Sancho-Gil parten del hecho de que inves-
tigar sobre las experiencias que afectan a otros demanda impli-
carlos e incluirlos, poniendo en practica la idea de colaboracion
en la investigacién. Superando perspectivas en investigacién edu-
cativa que promueven estrategias que distancian a los investiga-
dores de quienes nos regalan su tiempo y sus historias. Desde
este punto de partida, el capitulo se articula en torno a la idea
de como establecer una relacién colaborativa e inclusiva en el
proceso de investigacion. Para ello, se explora el transito desde
investigar sobre el otro, a investigar con el otro (Hernandez, 2011;
Nind, 2014). Lo que implica revisar la importancia de la voz y
cuestionar la nocion de dar voz, para pasar a la de escucha atenta
en la investigacion.

El enredo onto-episte-metodologico y ético. El capitulo 5, escrito
por Mar Sureda y Aurelio Castro, aborda cémo afrontar una po-
litica de investigacion fundamentada en el enredo constante de
la metodologia con la ontologia miltiple y relacional de aquello
que se trataba de conocer y con una epistemologia situada en di-
versos escenarios y momentos, entre los cuales se dan, asimismo,
continuidades y separaciones. Para afrontar este desafio eluden
una posicion distanciada o pretendidamente neutral y tratan de
corresponder a las aportaciones y relatos de cada participante con
una escucha afectiva, reflexiones compartidas y resonancias o
gestos de complicidad. Este tipo de acompanamiento se vincula
a una ética en prdctica, basada en una relaciéon no extractiva y cui-
dadosa entre investigadores y colaboradores.

La ética performativa. En el capitulo 6, Fernando Herraiz-Gar-
cia, Alaitz Sasiain y Estibaliz Aberasturi-Apraiz afiaden una nue-

22 | Es hora de que hablemos de cémo se aprende en la universidad



va capa a la cuestién de la ética en la investigacion. Lo hacen
desde la nocion de ética performativa que los llevo a desplazarse
hacia la potencialidad de lo relacional en la accién de investigar.
Con este desplazamiento, ademds de ir mas alla de una ética nor-
mativa que protege a las colaboradoras de los dilemas éticamente
comprometidos que pudieran surgir, fue importante abandonar
la ilusion de legitimidad que daba la firma de consentimientos in-
formados. Al final, se ha tratado de aprender a afrontar dilemas
éticamente comprometidos de manera conjunta. Dilemas que
no solo hacian pensar en la relevancia de las relaciones afectivas
entre colaboradores, investigadores y lo material, sino también
en aquello que pudieran difractar (Haraway, 1992) fuera de la
investigacion.

La segunda parte del libro esta dedicada a presentar los ca-
minos que recorre la investigaciéon desde el encuentro con los
colaboradores que nos regalaron su tiempo y sus historias. Des-
de otra perspectiva, estos serian los capitulos en los que se da
cuenta del desarrollo de la investigacion. Capitulos que presen-
tan lo hecho y las aportaciones que se derivan de las decisiones
tomadas y del trayecto realizado. No eludimos estas cuestiones,
pero en lugar de agruparlas desde una direccién tinica en lo que
a las decisiones metodologicas se refiere, se toman diferentes
vias de didlogo con los «datos», se asume que estos son parte del
fenomeno que se configura en la investigacién y se explora lo
que suele quedar en el fuera de campo. Se presta mas atencion
a donde nos ha llevado el devenir de la investigacién que a los
«resultados» obtenidos.

Las concepciones como fenomeno material y discursivo. En el capi-
tulo 7, Aingeru Gutiérrez-Cabello Barragan, Laura Malinverni y
Silvia de Riba Mayoral abordan las concepciones de los estudian-
tes sobre el aprendizaje desde el «realismo agencial» como un fe-
némeno material y discursivo. Desde este planteamiento abogan
por una comprension de las concepciones como practicas discur-
sivas que invitan a prestar atencion a las transformaciones -sobre
el modo de concebir su aprendizaje- que han ido sucediéndose
en los encuentros sostenidos con los colaboradores. Las tres tra-
yectorias que toman como referentes permiten pensar sobre el
impacto de las trayectorias de aprendizaje en lo aprendido, asi
como en la forma de aprender, la transformacion subjetiva, y los
diversos sentidos que se elaboran sobre el aprendizaje.
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El cuerpo en una trama de afectos. En el capitulo 8, Silvia de Riba
Mayoral, Eider Chaves Gallastegui, Sara Carrasco Segovia y Eli-
zabeth Pérez Izaguirre parten de la premisa de que aprendemos
cuando nos sentimos afectadas y que esa afectacion estd necesa-
riamente atravesada por el cuerpo. Esta posicion las lleva a inte-
rrogar a las trayectorias de aprendizaje realizadas en TRAY-AP:
;Cual es el lugar que ocupan el cuerpo y los afectos en el apren-
der? ;Qué tipo de aprendizajes posibilitan? ;Cémo se coloca o
se nombra el cuerpo en estas trayectorias? Lo que se desprende
de esta aproximacion es que el cuerpo estd siempre presente aun
cuando no se nombra o se invisibiliza. Y que los afectos plantean
el aprender como un proceso que tiene lugar en una trama en la
que se vincula lo biografico, lo afectivo y lo corpéreo, ademas de
lo cognitivo, transitando desde el «afuera» de sus vidas diarias
hacia el «<adentro» de la universidad.

Ser con las estrategias de aprendizaje. El capitulo 9 se centra en la
relaciéon de TRAY-AP con la investigacion sobre las estrategias de
aprendizaje en la universidad. Fernando Herndndez-Herndndez
y Juana M. Sancho-Gil senialan que este campo de estudio se sue-
le focalizar en las estrategias de caracter metacognitivo y no tiene
en cuenta las estrategias vinculadas a fuentes de informacién que
se encuentran en internet, el aprendizaje en grupo, los cuidados
o las experiencias de aprendizaje no académicas, entre otras, que
son las que los colaboradores de TRAY-AP estiman como mas
relevantes. Desde esta consideracion, este capitulo presenta un
giro que tiene en cuenta a los estudiantes como «portadores» de
estrategias de aprendizaje que han ido incorporando a su bagaje
conceptual y practico, no solo en la escolarizacion, sino en situa-
ciones y contexturas de la vida diaria. Lo que les lleva no a «usar»
las estrategias sino a «ser» con ellas. «Ser con» las estrategias im-
plica prestar atencion a lo que las estrategias «<hacen», ademas de
lo que son para los estudiantes.

Las contexturas de aprendizaje. La capa del capitulo 10, que han
escrito Fernando Herndndez-Herndndez, Sara Carrasco Segovia
y Sandra Soler Campo, se centra en la nocién de contexturas de
aprendizaje. Desde ella se trata de pensar la heterogeneidad de
entornos en los que tiene lugar el aprender, asi como los cruces y
relaciones que entre ellos se generan. La investigacion de TRAY-
AP los llevo a entender que el sentido que los estudiantes dan al
proceso de aprendizaje tiene una dimension «ecolégica», porque
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tiene lugar en diferentes entornos vinculados a los numerosos
ambientes, cada vez mas diversificados, en los que se mueven.
De esta manera, aprender estd conectado con las practicas loca-
lizadas que se vinculan a diferentes contextos (supermercado,
viaje en autobus, clase de mates, lugar de trabajo, entornos digi-
tales...).

Complejizar las tecnologias digitales. En el capitulo 11, Laura
Malinverni, Maria Domingo Coscollola y Juana M. Sancho-
Gil, exploran el lugar de las tecnologias digitales (TD) en el
aprendizaje de los colaboradores con el fin de contribuir a
plantear y fundamentar otros modos de pensar en los procesos
de ensenanza y aprendizaje y el papel de la universidad. En
particular, prestan atencion tanto a las formas de describir los
usos de las TD y la percepcién de cémo y en qué sentido influyen
en el aprendizaje de los colaboradores, como a sus creencias y
concepciones acerca de estas y su impacto en su aprendizaje y en
su entorno social. La revision de sus reflexiones y experiencias
permite construir un punto de partida que complejiza los
discursos y practicas que estan definiendo la digitalizacion
educativa.

Las relaciones pedagogicas. En el capitulo 12, Miriam Pena,
Regina Guerra y Aingeru Gutiérrez-Cabello prestan atencién a
las aportaciones y reivindicaciones de los colaboradores sobre
las relaciones pedagodgicas en la universidad. Estan a favor de un
tipo de relaciones mas cercanas y participativas, al tiempo que
reclaman experiencias de aprendizaje que les reconozca como
sujetos portadores de saberes, deseos y biografia. Reclaman que
los cuerpos transiten por los espacios de aprendizaje de manera
no pasiva; que se ponga en circulacion el conocimiento a través
del didlogo o la comparticion de saberes y que la experiencia
universitaria no quede relegada a un mero marco tedrico ajeno a
la realidad que se encontraran fuera de ella. También cuestionan
el uso de los espacios digitales; los cuales han servido, en
muchas ocasiones y casi exclusivamente, para favorecer un tipo
de pedagogia transmisiva, alejada de la necesidad de compartir,
debatir y colaborar.

Un cuestionario como una invitacion a debatir los limites. En el
capitulo 13, José Miguel Correa Gorospe y Fernando Herndndez-
Hernandez afrontan la aparente contradiccion de incluir un
cuestionario en una investigacion de orientacion narrativa. El
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cémo se aborda esta contradiccion es el tema de este capitulo.
Para ello se narra el sentido participativo que se le dio a la
construccién del cuestionario y el cémo la validacion se realiz6
en cuatro fases: entre pares en el grupo de investigacion; con
estudiantes y profesorado en grupos de discusion; con estudiantes
que validaron una primera versién y cuyas aportaciones llevaron
a una version prefinal, y con la revision técnica de quien realizo
la version digital del cuestionario. Se apuntan, ademas, algunas
de las cosas que sorprendieron de los resultados, de lo que dijeron
los estudiantes, y de lo que aprendimos de todo este proceso.

El libro va hacia su final con una tercera parte en la que se
asume el reto de dejarse llevar por algunas derivas que fueron
apareciendo durante la investigacién. Derivas que no estaban
previstas y cuyo recorrido respondia al interés por experimentar
en las formas de narrar y dialogar con conceptos como el de la
indeterminacién, que no suelen relacionarse con el aprender;
en indagar a partir de lo que dicen los profesores sobre los
estudiantes; en abordar lo que reclaman los estudiantes desde un
relato ficcional; en seguir los rastros que deja una colaboradora en
su trayectoria de aprendizaje, y en dar valor a la multimodalidad
narrando visualmente el trayecto de la investigacion.

Afrontar la indeterminacion desde el no saber. En el capitulo 14,
Eider Chaves Gallastegui y Fernando Herndndez-Hernandez
exploran como la comprension de la indeterminacién
espaciotemporal en el aprendizaje de quienes participan en
TRAY-AP puede contribuir a pensar de otro modo las relaciones
pedagogicas en la universidad. Para ello llevan los conceptos de
certeza, incerteza e indeterminacién al analisis de los diarios
de campo multimodales que cada colaborador compartié en el
tercer encuentro. Un encuentro en el que se recogen experiencias
y circunstancias sobre cuando, donde, con quién y como tiene
lugar el aprender. Dicha propuesta no conté con formas de hacer
preestablecidas. De ahi que el analisis reconfigure los sentidos
sobre el aprender e invite a los colaboradores a colocarse como
observadores de su aprendizaje implicindose en un hacer una
investigacion que se configura mientras tiene lugar.

La mirada del profesorado. En el capitulo 15, José Miguel
Correa Gorospe y Fernando Hernandez-Hernindez toman la
experiencia y las transcripciones de los grupos de conversacion
con el profesorado para explorar cémo su «mirada hacia los
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estudiantes» informa los modos de relacion y el lugar en el
que se inscriben como docentes. Cinco fueron las tematicas
que sobresalieron en los dos grupos: tension en la formacion
universitaria entre preparar para una profesiéon o contribuir
a una ciudadania critica y responsable; la importancia de las
transformaciones digitales que se estdn viviendo en la sociedad
y la universidad; las limitaciones para abordar la diversidad del
estudiantado en las aulas universitarias; el papel central que se
atribuye a la evaluacion en la orientacién de las ensenanzas y
estrategias de los estudiantes, y la falta de condiciones que el
profesorado tiene para afrontar y sostener un necesario cambio
metodolégico.

Indagar desde la escritura ficcional. En el capitulo 16, Estibaliz
Aberasturi-Apraiz, Judit Onses Segarra y Mar Sureda dan cuenta
de lo que los jévenes piensan de la universidad. De lo que les
aporta, de lo que les falta, de qué les permite pensar y de como
la universidad podria mejorar como institucion formativa. Para
pensar a partir de las evidencias recogidas, se genera un relato
ficcional en forma de carta, con el objetivo de poner énfasis en
el papel de la escucha como lugar de encuentro y debate. Esta
aproximacién hace que el proceso de escritura, como sefialan
Laurel Richardson y Elizabeth St. Pierre (2017), conforme el
proceso de indagacion. Su lectura es una invitacién a explorar
estos procesos entrelazados y situados para pensar qué significa
aprender en la universidad y para imaginar y crear otras
realidades de aprendizaje.

Seguir los trazos de una trayectoria de aprendizaje. En el capitulo
17, Bettina Steren, Ana Cristina Gongalves y Gabriela da Silva
Bulla, profesoras que se desempenan en la formacién del
profesorado en tres universidades brasilenas, entran en dialogo
con la trayectoria de aprendizaje de Stephanie. Esto las lleva a
revisar criticamente, tanto sus practicas como profesoras como
el curriculum de las licenciaturas. De esta manera, la reflexién
dialégica acerca de la trayectoria de aprendizaje de Stephanie pasa
a ser un proceso indispensable para la constitucion de futuros
docentes. Al tiempo que sugiere la necesidad de sensibilizaciony
de articulacién con los demas colegas profesores universitarios.

Cartografiar el trayecto de la TRAY-AP. En el capitulo 18, Alaitz
Sasiain, Judit Onses y Fernando Herraiz-Garcia cartografian
el proceso de investigacion, rescatando resonancias de los
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investigadores y colaboradores, a partir de una lectura creativa
de lo que se ha dicho, pensado y compartido. Con este propésito,
el capitulo esta articulado combinando lo visual y lo textual,
evidenciando y reflexionando sobre aquellas aportaciones
relevantes, asi como las tensiones que suscito la labor colectiva
que ha vinculado a todos los agentes implicados en la
investigacion.

En el capitulo final, escrito por los coordinadores de libro,
después de plantear algunos rasgos de la situacion actual de la
Universidad, se da cuenta de las visiones de los estudiantes que
han participado en TRAY-AP sobre el aprendizaje y las tensiones
y propuestas que realizan sobre la Universidad. Una universidad
que forme a hombres y mujeres que piensen de manera indepen-
diente y que estudien para ser mejores y mas criticos ciudadanos.
Una universidad que se abre a la diversidad y que pone los me-
dios para acercarse a la perspectiva de los estudiantes y, desde
ella, atender a lo que necesitamos ensefar y aprender.

1.6. Antes de seguir con la lectura del libro

Trish Osler (2023) nos recuerda que, desde una investigacion
postestructuralista: 1) el aprender de los estudiantes universita-
rios es un fendmeno que se configura en la investigacién y un
conjunto -mds que un producto- de multiples relaciones; 2)
la interpretacion de ese fendmeno es mutable y se (auto)altera
cuando se examina desde multiples perspectivas; 3) el investi-
gador reconoce su propia presencia y la naturaleza agencial del
aparato onto-episte-metodolégico y ético que despliega a lo largo
de la indagacién (Dixon-Roman, 2016) y 4) la investigacién no
pretende representar lo que es el fenémeno, sino mds bien dar
cuenta de «lo que hace» en diversas circunstancias (Hellman y
Lind, 2017). Ademds, es necesario no olvidar que, a medida que
cambian los contextos de la investigacién, también puede cam-
biar el funcionamiento del fenémeno.

Senalamos estas premisas, que atraviesan todo el libro, para
recordar que, si bien la investigacién de TRAY-AP se nutre de
la perspectiva postestructuralista, también sostiene un dialo-
go fructifero con la teoria sociocultural (en las trayectorias de
aprendizaje) y con algunas aportaciones del realismo agencial
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(las nociones de investigacién como fenémeno, la sustentacion
onto-etico-episte-metodolégica como enredo...).

También queremos sefialar que en el libro hemos tratado de
explorar maneras alternativas de narrar una investigacion mos-
trando al investigador como alguien implicado, que, al tiempo
que despliega una posicion reflexiva, esta atento a los movimien-
tos inesperados; que persigue una forma de narrar que sea proxi-
ma al lector; que sostiene el rigor que procede del dar cuenta de
las decisiones y las relaciones (con otros autores, con lo que nos
han contado los colaboradores, con las evidencias que hemos
generado) que apoyan aquello que se cuenta. Ademas, al escribir
en compania, hemos buscado generar conocimiento compartido
desde la relacion entre quienes participamos en la investigacion.

Al final, hemos tratado de realizar una investigacion que ten-
ga sentido para quienes han formado parte de TRAY-AP y se acer-
quen a formar parte de la conversacion que presentamos en los
siguientes capitulos. En esta conversaciéon, mds que procesos y
resultados, lo que queremos compartir tiene que ver con la pro-
puesta de Iris Murdoch (2019), quien nos recuerda que cambiar
el modo como miramos afecta a nuestra forma de actuar y tam-
bién a nuestras relaciones con los demas.

Lo que a la postre hemos tratado con el proyecto TRAY-AP y
con este libro es invitar a cambiar el modo de como miramos a
los estudiantes en una universidad que parece mas preocupada
por regular y homogeneizar que por favorecer las condiciones
para unas relaciones que promuevan formas de atencién, no tan-
to como concentracion individual, sino como una facultad para
desear, acoger, escuchar y cuidar.
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se aprende en la universidad

Se dice que a los actuales estudiantes universitarios les falta in-
terés y curiosidad. Que estdn més preocupados por el mévil y lo
que pasa en las redes virtuales que por atender en clase. Se les se-
fala como superficiales y sin inclinacién a la lectura. Presentan
altas tasas de ansiedad, depresioén y suicido. Estdn obsesionados
por su seguridad emocional. Ello les hace querer estar a salvo de
quienes no estdn de acuerdo con ellos, lo que provoca que sean
personas frégiles, hipersusceptibles y maniqueas. Asi, no se les
considera preparados para encarar la vida, que es conflicto, ni la
democracia, que es debate.

Como profesores universitarios esta situacién nos preocupa y
afecta. Pero somos cautos con esta fotografia. Aunque en nues-
tras pricticas docentes observamos algunas de estas actitudes,
también hay estudiantes que van a la universidad para debatir
y pensar de manera critica, estin socialmente implicados y rei-
vindican el reconocimiento de una diversidad interseccional, se
rebelan ante las injusticias y buscan alternativas ante los desa-
fios que plantea el mundo contempordneo.

Para comprender este fenémeno, los grupos de investigacién
Esbrina, de la Universidad de Barcelona, y Elkarrikertuz ,de la
Universidad del Pais Vasco, hemos llevado a cabo la investiga-
cién TRAY-AP, de la que da cuenta este libro. Conscientes de
que los jovenes estdn afectados por una organizacioén social que
favorece el individualismo, la dispersién de la atencién, la preca-
riedad laboral y emocional, y la dependencia de las tecnologfas
digitales, nos planteamos una investigacién que pusiera el foco
en la escucha y recogiera sus trayectorias de aprendizaje. Con
este estudio, que realizamos con los estudiantes y no sobre ellos,
hemos tratado, ademds de generar conocimiento, abrir caminos
para que la universidad tenga en cuenta quiénes son y cdmo
aprenden los estudiantes.
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