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Resumen

Resumen

Los cambios que ha propiciado la actual sociedad de la informacién han exigido el repensar
y reflexionar la forma en que nos relacionamos en los distintos contextos y han dejado de
manifiesto la necesidad de propiciar un aprendizaje a lo largo y ancho de la vida. Siguiendo un
enfoque sociocultural del aprendizaje, la presente investigacién profundiza en el concepto de
Identidad de Aprendiz (IdA) como un artefacto conceptual que enriquece la mirada sobre el
proceso de aprendizaje y nos ayuda a entender como las personas se reconocen a si mismas como
sujetos que aprenden no sélo en los contextos destinados a ello, sino también mas alld de los
contextos formales y especificos de aprendizaje. Se retoma el modelo de IdA (Coll y Falsafi,
2010b; Falsafi, 2011) para estudiar el impacto del transito entre el bachillerato y la educacién

superior en la reconstruccién de la (IdA) de los jévenes participantes.

La investigacién ha seguido una metodologia cualitativa desde un enfoque fenomenolégico
interpretativo (Willig, 2013), pues nos interesaba comprender y profundizar sobre lo que
significaba para los jévenes hacer la transicion del bachillerato a la universidad centrdndonos en su
experiencia subjetiva y la influencia que tuvo este trnsito en la reconstruccion de su identidad de
aprendiz. Querer profundizar en la transiciéon implicé plantear un estudio longitudinal previo y
posterior a la transiciéon. Por tanto, recogimos datos en dos periodos de tiempo distintos: uno
cuando los jévenes se encontraban cursando el bachillerato y otro cuando ya habian culminado
como minimo el primer afio de universidad. Seleccionamos una muestra de 32 jévenes, hombres y
mujeres de entre 17 y 18 afios, con los cuales realizamos tres fases de recogida de datos. En la
primera fase creamos un cuestionario que se realizd con todo el grupo cuando estaban en
bachillerato; en la segunda fase empleamos una entrevista semiestructurada a 20 jovenes de la
muestra inicial cuando ain cursaban el bachillerato; y en la tercera fase realizamos una entrevista
en profundidad con 10 participantes del subgrupo de la muestra inicial cuando estaban por

terminar o habian terminado su primer afio de universidad.

En concordancia con nuestro marco tedrico adoptado definimos como unidad de anélisis: las
experiencias subjetivas de aprendizaje mencionadas por los y las jévenes, los enunciados del relato
que se relacionan con la construccidn, definicién y transformacion de su identidad como aprendiz
y, finalmente, los enunciados sobre la proyeccién y transiciéon académica. El procedimiento de
organizacion y andlisis de los datos se llevo a cabo mediante el programa Atlas.ti, versiéon 6 y 7,
empleando tres protocolos de codificacién para apoyar el proceso analitico, los cuales fueron

desarrollados nutriéndonos del Andlisis Temadtico (AT) y del Analisis Fenomenoldgico

Vil
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Interpretativo (IPA) y combinando la creacién de cédigos deductivos e inductivos. La codificacion

se desarroll6 siguiendo un procedimiento de valoracién y contraste entre jueces.

Los resultados principales nos indican que la transicién educativa es un proceso que se
inicia desde el bachillerato, en el que la preparacién juega un papel importante para el desarrollo
de herramientas y recursos que permitan el ajuste y afrontamiento favorable en la nueva etapa
educativa. A su vez, la transicién a la educacién superior debe entenderse mas alld del paso de un
contexto a otro. Los relatos de los jovenes evidencian que esta transicion puede vivirse en si
misma como una experiencia ecoldgica, en la medida que promueve que el entorno de actividades
de la persona cambie y tenga una influencia en la participacion en diversas situaciones que nutren
y comprometen todo su desarrollo en general. En consecuencia, la transicién educativa puede ser
una transicion procesual que comporta la transformacién individual y de las relaciones en las que

la persona se desenvuelve.

Para entender la configuracion de la ecologia de aprendizaje de los jovenes, es indispensable
remitirse a las Experiencias Subjetivas de Aprendizaje (ESA) como elemento clave en la
comprension de la construccién de la IdA, ya que dan cuenta de cémo los jévenes han podido
participar en una situacién de una forma determinada y el sentido que ha tenido para ellos. El
conjunto de experiencias se sitiia en el periodo vital mds cercano a los jévenes —la adolescencia—.
Asi mismo, los contextos en los que se desarrollan la mayoria de las experiencias son los mas
predominantes dados sus roles como estudiantes e hijos y en los que evidentemente pasan mas
tiempo en su dia a dia (institucién educativa y familia). En relacién con el tipo de contenido de las
experiencias, cabe resaltar que el aprendizaje principal es de tipo actitudinal. Estos conocimientos
han dejado marca porque de alguna forma trascienden mds que otro tipo de contenido, en el
sentido de que los usan o piensan que podran usarlos “transversalmente” en distintos momentos a
lo largo de su vida. Como interés principal encontramos las caracteristicas de la actividad, que
incluyen el contenido, los participantes, la estructura de la tarea, etc. Este resultado es interesante
de cara a pensar en la influencia educativa en la educacién formal pues se refuerza la idea de la
necesidad de proponer situaciones favorecedoras en los centros, en las que se despierte el interés

de las personas por aprender y sentirse comodas en situaciones de aprendizaje.

En relacién con los contextos de educacién formal, se evidencia que tienen la potencia de
favorecer que la “actividad lider” sea el aprendizaje y, por consiguiente, que una de las identidades
principales que entren en juego sea el ser aprendiz. Este puede ser un elemento para tener en
cuenta dentro de la planificacién institucional en busca del desarrollo de aprendices cada vez mas
competentes, en el que la IdA puede ser una identidad mediadora que permite que el aprendizaje se

reconozca como el motor de crecimiento personal.

viii



Resumen

Por ultimo, el modelo de identidad de aprendiz es una herramienta conceptual que permite
investigar el proceso de construccion de la IdA, identificando los elementos que entran en juego en
una situacién de aprendizaje y que influyen en la forma en que las personas pueden representarse a

si mismas como aprendices.

Palabras clave: identidad de aprendiz; transiciones educativas, aprendizaje, ecologia del

aprendizaje, teorfa de la actividad, teoria sociocultural.
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Abstract

The changes that have led to the current information society have required rethinking
and reflecting on the way we interact in different contexts and have also revealed the need to
promote learning throughout life. Following a sociocultural approach to learning, the present
investigation delves into the concept of Learner Identity (LI) as a conceptual artifact that enriches
the look on the learning process and helps us understand how people recognize themselves as
subjects that learn not only in the contexts intended for it, but also beyond the formal and specific
learning contexts. The LI model (Coll y Falsafi, 2010b; Falsafi, 2011) is resumed to study the
impact of the transit between the high school and higher education in the re-construction of young
participants’ learner identity (LI).

The research has followed a qualitative methodology from an interpretive
phenomenological approach (Willig, 2013), because we were interested in understanding and
deepening what it meant for young people to make the transition from high school to university
focusing on their subjective experience and the influence of this transit in the re-construction of
their learner identity. The determination to deepen the transition involved proposing a longitudinal
study before and after the transition. Therefore, we collected data in two different time periods:
one when the young people were in high school and another one when they had already completed
at least the first year of university. We selected a sample of 32 young people, men and women
between 17 and 18 years of age, with whom we carried out three phases of data collection. In the
first phase we created a questionnaire completed by the whole group when they were in high
school; in the second phase we used a semi-structured interview with 20 young people from the
initial sample while they were still in high school; finally, in the third phase we conducted an in-
depth interview with 10 participants from the subgroup of the initial sample when they were about
to finish or had finished their first year of university.

In accordance with our adopted theoretical framework, we define as a unit of analysis:
the subjective learning experiences mentioned by the young people, the statements of the story that
relate to the construction, definition and transformation of their identity as learners, and finally the
statements about the projection and academic transition. The procedure for organizing and
analyzing the data was carried out through Aflas.ti program, version 6 and 7, using three coding
protocols to support the analytical process developed by nourishing the Thematic Analysis (TA)
and Interpretive Phenomenological Analysis (IPA) and combining the creation of deductive and
inductive codes. The coding was developed following a procedure of assessment and contrast

between judges.
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Resumen

The main results indicate that the educational transition is a process that starts from high
school, in which the preparation plays an important role for the development of tools and resources
that allow the adjustment and favorable response in the new educational stage. In turn, the
transition to higher education must be understood beyond the shift from one context to another.
The statements of young people show that this transition can live in itself as an ecological
experience; to the extent that it promotes that the environment of activities of the person changes
and has an influence on participation in various situations that nourish and compromise their entire
development in general. Consequently, the educational transition can be a procedural transition
that involves the individual transformation and the relationships in which the person develops.

To understand the configuration of the ecology of learning for young people, it is
essential to refer to the Subjective Learning Experiences (SLE) as a key element in understanding
the construction of the LI, since they realize how young people have been able to participate in a
situation in a certain way and the meaning it has had for them. The set of experiences are located
in the life period closest to young people - adolescence. Likewise, the contexts in which most of
the experiences are developed are the most predominant given their roles as students and children
and in which they obviously spend more time in their day-to-day life (educational institution and
family). In relation to the type of content of the experiences, it is noteworthy that the main learning
is attitudinal. This knowledge has left a mark because it somehow transcends more than other
types of content, in the sense that they use it or think they can use it "transversally" at different
times throughout their lives. The main interest is the characteristics of the activity, which include
the content, the participants, the structure of the task, etc. This result is interesting in order to think
about the educational influence in formal education because it reinforces the idea of the need to
propose favorable situations in educational centers that could spark interest of people to learn and
feel comfortable in situations of learning.

In relation to formal education contexts, it is evident that they have the power to favor
that the “leading activity” is learning, and, therefore, that one of the main identities that enters the
scene is to be a learner. This can be an element to take into account in institutional planning in
search of the development of increasingly competent learners, in which the LI can be a mediating
identity that allows learning to be recognized as the engine of personal growth.

Finally, the learner identity model is a conceptual tool that allows us to investigate the
process of building the LI, identifying the elements that come into play in a learning situation and
that influence the way people can represent themselves as learners.

Keywords: learner identity, educational transitions, learning, learning ecology, activity

theory, sociocultural theory.
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Introduccion

Introduccion

La actual sociedad de la informacién y el conocimiento ha generado el interés -y la
necesidad- de fomentar el aprendizaje a lo largo y ancho de la vida, aprovechando los
contextos tanto formales como informales, como posibles fuentes de aprendizaje y
desarrollo para las personas. Enmarcados en un enfoque sociocultural del aprendizaje, el
cual se centra en entender y estudiar como la cultura y el medio social inciden y hacen
parte del desarrollo de las personas y su aprendizaje, la presente investigacion profundiza
en el concepto de Identidad de Aprendiz (Coll y Falsafi, 2010a; Falsafi, 2011) como un
artefacto conceptual que enriquece la mirada sobre el proceso de aprendizaje y nos ayuda
a entender como las personas se reconocen a si mismas como sujetos que aprenden no sélo
en los contextos creados y planificados para ello, sino también més alld de los contextos
formales y especificos de aprendizaje. Nos centramos entonces en estudiar el impacto de
las transiciones del sistema educativo, particularmente entre el bachillerato y la educacién

superior, en la reconstruccion de la Identidad de Aprendiz de los y las jévenes.

El interés por comprender e investigar el sentido de reconocimiento de si mismo
como aprendiz que tienen las personas y su relacion con la forma en como éstas actian o
afrontan diferentes situaciones de aprendizaje, se relaciona con las reflexiones sobre el
aprendizaje en el siglo XXI y los retos y posibilidades de la educacién en el escenario
actual. Asimismo, se vincula personalmente con dos fuentes de experiencias diferentes
que afortunadamente se interconectaron en el camino. Una de ellas tiene que ver con las
reflexiones derivadas de los moddulos que cursé en el Madster Interuniversitario en
Psicologia de la Educaciéon (MIPE) y la posibilidad de conocer los proyectos que
adelantaba el grupo GRINTIE!, entre los cuales se encontraban los avances en la linea de

investigacion sobre Identidad de Aprendiz dirigida por el Dr. Coll.

La otra fuente de experiencias se remonta a mi trayectoria profesional como
consejera académica en una Institucién de Educacién Superior -IES- en Colombia. Alli

tuve la oportunidad de participar en distintos programas de acompafiamiento académico

! Grupo de Investigacion en Interaccion e Influencia Educativa (GRINTIE), adscrito al Departamento
de Cognicién, Desarrollo y Psicologia de 1la Educacién de la Universidad de Barcelona, dirigido por el Dr.
César Coll. http://www.psyed.edu.es/grintie/
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dirigidos a la atencion de los estudiantes de nuevo ingreso y asesorar a aquellos que se
encontraban en riesgo académico; es decir, estudiantes cuyo desempefio académico no era
el minimo requerido por la universidad y que como consecuencia podrian ser suspendidos

temporalmente de la institucion.

Por medio de las narraciones elaboradas en las consejerias con los jovenes
identifiqué que éstos habian construido unos significados sobre si mismos como
“estudiantes”? que los hacia proyectarse y afrontar de una determinada manera las clases,
las tareas, las relaciones con sus profesores y compafieros, las evaluaciones y el
aprendizaje mismo, entre otros. Igualmente evidencié que las experiencias vividas por los
jovenes en los diferentes semestres de la universidad, los resultados obtenidos en éstos, asi
como los nuevos contextos en los que participaban por haber cambiado tanto de etapa vital
como de etapa educativa (volverse universitario) incidian en la construccién o
reconstruccion de los significados sobre si mismos, afirmando, cambiando o confrontando
sus percepciones y expectativas como “estudiantes” en este nuevo contexto, asi como en

su identidad en general.

Retomamos entonces algunos elementos presentes tanto en la investigacion tedrica,
como en la propia experiencia académica y profesional para acotar el planteamiento de

esta investigacion:

J El ingreso a la Universidad como una situacion confrontante del
reconocimiento y significados que tienen los jovenes de si mismos en

contextos académicos, generando en muchos casos desestabilizacion y crisis.

[J La pertinencia de ofrecer acompafiamiento en el ingreso a la universidad y
primeros cursos como elemento para mejorar la adaptacion de los estudiantes

y prevenir el abandono o fracaso de los estudios.

0 La importancia del “sentido del aprendizaje” (Coll, 1988, 2003, 2014,
2018b) para que los estudiantes puedan encontrar motivos para aprender y

hacer los esfuerzos necesarios para ello.

2 M4s adelante explicamos la diferencia que en este proyecto hacemos frente a los términos “estudiante” y
“aprendiz”
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UJ La necesidad de crear espacios de co-construccion dialégica que permitan a
las personas el reconocimiento, la reflexion y la conciencia sobre si mismas y

sus procesos de aprendizaje.

U El concepto de Identidad de Aprendiz, como artefacto conceptual y analitico.

A raiz de lo mencionado, surgen dos intereses principales en los que se quiere
contribuir teéricamente: el primero, relacionado con la comprension de cémo las personas
construyen y reconstruyen significados sobre si mismas como aprendices al participar en
nuevas experiencias de aprendizaje. El segundo, dirigido a entender cémo las transiciones
(especialmente las educativas) influyen en este sentido de reconocimiento de si mismo

como aprendiz.

Se hace referencia al término “aprendiz” y no al término “estudiante” pues este
ultimo evoca un rol especialmente vinculado con la educacién formal, mientras que el
interés de este proyecto es mas amplio al considerar que cualquier experiencia (ya sea en
el d4mbito educativo o por fuera de €él) puede convertirse en fuente subjetiva de
aprendizaje. Igualmente, se considera que el proceso de aprender no s6lo recae en unos
afios o etapa puntual, sino que se produce a lo largo y ancho de la vida. De esta forma,
para comprender y potencializar esta vision de aprendizaje se necesitan herramientas
conceptuales que permitan comprender como las personas construyen y reconstruyen

significados como aprendices y las dindmicas implicadas en ello.

En este orden de ideas, el concepto de Identidad de Aprendiz (en adelante, IdA)
desarrollado dentro del modelo propuesto por Coll y Falsafi (2010b) y Falsafi (2011) es un
avance relevante para explorar y comprender cémo las personas van construyendo un
conjunto de significados de si mismas en situaciones de aprendizaje al explorar sus
potencialidades y dificultades en éstas, y al reconocerse —y ser reconocidas— como
aprendices; significados que influirdn en la manera en que perciben, valoran, afrontan y se
relacionan en dichas situaciones. Uno de los aportes del concepto de IdA a la reflexion
sobre la préctica educativa es que amplia los elementos a tener en cuenta dentro de las
acciones de prevencion, al tiempo que invita a concebir a la persona como un aprendiz a lo
largo y ancho de la vida. En consecuencia, algunos autores mencionan la necesidad de
incorporar el concepto de IdA para comprender e intervenir en situaciones de ensefianza y

aprendizaje:



La Identidad de Aprendiz en la transicion de etapas educativas: el paso entre bachillerato y la educacion
superior

Working with students who show very little, if any, progress can be extremely
challenging and frustrating for a teacher, who often reaches a point of not knowing
what to do to help them. I find that by including the learner identity factor in the
equation, particularly the development of a sense of competence, one is better
equipped to step out of a vicious circle and look at learning difficulty with new,

promising eyes. (Hirano, 2009, p. 40)

La conceptualizacion sobre la IdA es reciente e incipiente. A pesar de que el estudio
de la identidad tiene una amplia trayectoria y es objeto de estudio como herramienta y
filtro de andlisis para la comprensiéon de una gran variedad de fenémenos (politicos,
sociales, emocionales y econémicos, entre otros), en la investigacién educativa no se ha
profundizado y concretado suficientemente la relacion entre identidad y aprendizaje.
Siguiendo a Larreamendy (2011) esto podria explicarse, por una parte, al legado que por
muchos afios se tuvo de la tradicion conductista y cognitiva en su definicion de
aprendizaje; ciencias desde las cuales no se ha pensado la relacién entre aprendizaje e
identidad dada su concepcidn de la accién humana, en la cual no entra en juego la persona

con sus coordenadas histdricas y sociales en las que vive:

Lo que estd detrds de pensar el aprendizaje y la identidad en conjunto es una critica
profunda a la manera como la psicologia ha conceptualizado el objeto del

aprendizaje y como ha ignorado la relacion entre la persona y la practica social.

(p-35)

En este escenario, menos aun se ha explorado el concepto de IdA como herramienta
que puede utilizarse en el dmbito educativo (Coll y Falsafi, 2010a). En este sentido,
profundizar y concretar cada vez més en el concepto de IdA es novedoso y relevante, pues
permite identificar que hay una identidad particular que se pone en juego en las
situaciones de aprendizaje —e incluso mads alla de ellas— mediando en la construccién de
otras identidades, asi como para avanzar en el aprovechamiento de este constructo como

herramienta analitica.

En relacién con las trayectorias educativas y sus consecuentes transiciones,
numerosos estudios han analizado los procesos de continuidad y discontinuidad en éstas
centrados principalmente en el curriculo, organizacion educativa, modelo pedagégico y
cultura de centro (Funes, 2009; Sacristdn, 1996; San Fabio, 1999). Sin embargo,

consideramos que estos enfoques se quedan cortos para aprovechar el concepto de
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transicién en un marco mas general dentro de la ecologia del aprendizaje. Conviene
subrayar que cuando las personas tienen transiciones entre diversos contextos -sean
educativos o no- estdn expuestas a vivir nuevas experiencias que pueden desencadenar
aprendizajes que podrdn ser aprovechados en multiples situaciones. Asi, ahondar en las
transiciones que tienen lugar dentro del sistema educativo y su consecuente influencia en
la IdA es relevante dentro de los programas de acompaifiamiento vocacional y apoyo al
estudiante, para potencializar el cardcter formativo que estas transiciones pueden tener

para las personas.

Por otra parte, el estudio de las transiciones también se ha visto influenciado por las
politicas educativas y econémicas que estan poniendo de relieve la no linealidad actual de
las trayectorias educativas de los jovenes; la necesidad de hacer frente a las exigencias de
un mercado laboral cambiante que requiere una capacitacion permanente; y la reflexion
sobre el éxito y abandono escolar que siempre ha estado presente. Asi, en un mundo
marcado por los efectos que la globalizacién esta provocando, existe presion para que se
mejoren los procesos de las transiciones sociales, educativas y profesionales, pues se
considera que esto es crucial para romper los ciclos de desventaja social y econdmica

(Ecclestone, 2007).

Finalmente, el interés por el sistema educativo se relaciona con el papel fundamental
que cumple en el desarrollo de las potencialidades de las personas que participan en €l.
Este valor ha generado que, desde diferentes disciplinas, especialmente la psicologia y la
pedagogia, se haya buscado mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje que ocurren
en las distintas etapas de la educacién formal, reconociendo su complejidad y la
imposibilidad de llegar a férmulas concretas y generalizables a todos los contextos
educativos. En este orden de ideas, con el desarrollo de esta tesis se espera ofrecer una
herramienta conceptual mds para comprender el proceso de participacion de las personas

en situaciones de aprendizaje que ayude a generar a futuro propuestas de intervencion.

En cuanto al disefio del documento, éste se encuentra estructurado en tres grandes
apartados. El primero inicia con una presentaciéon que contextualiza el origen del interés
por el tema de investigacion y la relevancia de su estudio dentro del dmbito educativo.
Asimismo, se desarrollan algunos lineamientos tedricos que nos permiten situar el tema
investigado dentro del marco mds amplio de la investigacion educativa y de la identidad,
asi como tener los elementos conceptuales necesarios para el posterior andlisis e

interpretacion de resultados. El segundo apartado, presenta la descripcion del estudio

5



La Identidad de Aprendiz en la transicion de etapas educativas: el paso entre bachillerato y la educacion
superior

empirico realizado, en el que se explicita el objetivo del estudio, las preguntas directrices,
y los instrumentos de recogida y de andlisis de la informacion. En el tercer apartado se
exponen los resultados obtenidos para cada uno de los objetivos y preguntas de

investigacion, asi como la discusion y conclusiones al respecto.



Primera parte: Coordenadas teoricas del estudio

Primera parte: Coordenadas tedricas del estudio






Capitulo 1. Los procesos de aprendizaje y la construccion de significados sobre si mismo

Capitulo 1. Los procesos de aprendizaje y la construccion de significados

sobre si mismo

En este primer capitulo desarrollaremos algunas ideas que permiten pensar en la
relacién entre aprendizaje, educacion e identidad. Para ello comenzaremos explicando la
aproximacioén a la educacién y al aprendizaje asumida en este proyecto, la cual se
corresponde con un enfoque del constructivismo sociocultural. Después sefialamos el
concepto de identidad que retomamos para esta investigacion y finalizamos con un
apartado en donde se ponen en juego los tres elementos: aprendizaje, educacién e

identidad.

1.1. Una aproximacion concreta para entender la educacion y el aprendizaje

El siglo XXI reconocido por la generalizacion en el uso de las TIC, se ha
caracterizado por el répido flujo, intercambio y desarrollo de informacién que permite
crecer exponencialmente el conocimiento (Adell, 1997; Dochy, 2001; Sanchez, Boix, y
Jurado, 2009). Asi, la conformacion de la actual sociedad de la informacion y su influencia
en los distintos contextos, laboral, social y educativo, ha hecho repensar las formas de
interactuar, comunicarse, llevar a cabo los negocios y aprender, planteando nuevas

exigencias a la sociedad y a la educacion.

Se necesita entonces que las instituciones educativas promuevan el aprender a
aprender, dejando de lado la concentracion exclusiva en la transmisién de conocimientos,
y pasen a formar en los estudiantes las competencias necesarias para aprender a buscar,
analizar, sistematizar, comprender informacién y resolver problemas (Coll, 2013; Tob6n,
2008) permitiendo asi el aprendizaje a lo largo de la vida, el aprendizaje permanente. La
Comision Internacional sobre Educacion para el siglo XXI de la Unesco resalta el papel de
la educacion a lo largo de la vida como la clave para el presente siglo, considerando que el

concepto:
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...va mds alld de la distincién tradicional entre educacién primera y educacién
permanente y coincide con otra nocién formulada a menudo: la de una sociedad
educativa en la que todo puede ser ocasion para aprender y desarrollar las

capacidades del individuo. (Delors et al., 1997, p. 35)

Se ha favorecido entonces la reflexiéon sobre el papel de la educacién como
herramienta clave para el desarrollo individual y social, y como medio para dar respuesta a
las necesidades de un mundo cada vez mds complejo, cambiante e incierto. Futures of
Education de 1la UNESCO es una iniciativa que evidencia esta concepcion del aprendizaje

como un proceso de desarrollo continuo y de por vida (UNESCO, 2019).

En concordancia con las reflexiones sobre el rol de la educacion, las propuestas que
postulan el aprendizaje a lo largo de la vida empiezan a ser més estudiadas y desarrolladas,
y son aprovechadas para comprender el proceso de ensehanza y aprendizaje y sus
correspondientes implicaciones en la sociedad. Esas vertientes tedricas postulan que no
hay momentos o etapas exclusivas donde las personas pueden o no adquirir un
conocimiento, sino que se aprende en el transcurso de la vida. Sostienen incluso que es
necesario desarrollar el aprendizaje continuo, ya que vivimos en un mundo en que el
conocimiento se transforma constantemente. En definitiva, se habla del aprendizaje

permanente como una necesidad para todos los ciudadanos:

Necesitamos mejorar nuestras aptitudes y competencias a lo largo de toda nuestra
vida, no solo para realizarnos personalmente y ser capaces de participar activamente
en la sociedad en que vivimos, sino también para poder tener éxito en un mundo

laboral en constante evolucién. (Comision Europea, 2007, p. 1)

En este sentido se reflexiona sobre el papel de la educacién en la formacién de
personas que sepan responder a los desafios, y se mira especialmente a la escuela y a la
universidad como los lugares donde debe realizarse esta preparacion. Sin embargo, ;cémo
las instituciones educativas pueden ayudar a las personas a aprender a aprender en
distintos contextos y a lo largo de la vida?, ;cémo se puede aprovechar desde la escuela
los saberes y aprendizajes que han construido los estudiantes en otros contextos?, ;como
ayudar a que las personas aprovechen sus aprendizajes mas alla del contexto inicial donde
fueron construidos?, ;como se puede facilitar el transito entre los niveles educativos, y

entre el sistema educativo y el mundo laboral?
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Como se coment6 anteriormente, el interés de esta tesis esta relacionada con estas
preguntas sobre el aprendizaje a la lo largo de la vida, las transiciones educativas y la
influencia del sistema educativo en el aprendizaje de las personas. Pero estos
cuestionamientos no surgen de una posicion neutral. Hacerse estas preguntas implica
asumir o situarse tedricamente para responderlas, reconociendo una forma de entender la
ensefanza, el aprendizaje, el aprendiz, los agentes educativos, los contenidos, etc. Al
respecto, la presente investigacion se desarrolla desde un enfoque sociocultural, el cual
permite entender y estudiar como la cultura y el medio social inciden y hacen parte del

desarrollo de las personas y su aprendizaje.

Si nos remontamos a concepciones de aprendizaje, Collins (2006) nos recuerda que
antiguamente en el “aprendizaje tradicional” -que podriamos llamar aprendizaje natural-
las personas aprendian lo que necesitaban para estar en el mundo y para aportarle a €l por
medio del aprendizaje directo con la “tarea”, y con el conocimiento y ayuda (modelaje y
ajuste) que recibian de sus padres y otros miembros de la comunidad. Asi, aprendian a ser
carpinteros, sastres y todos los otros oficios que fueran necesarios. Lo que se aprendia era
lo que se practicaba, lo que se practicaba eran los saberes importantes y necesarios, por lo
que tenian un profundo sentido para los aprendices. Estos principios se retoman en lo que
el autor llama ‘“‘aprendizaje cognitivo” que es la reformulacion de ese aprendizaje
tradicional en contextos de ensefianza. En éste se considera que la base es el aprendizaje
directo, que el conocimiento es aprendido por medio de su uso en diversos contextos, el
cudl debe poder ser generalizado para responder a distintos problemas. Esta concepcion
también hace énfasis en los procesos cognitivos y habilidades para generar ese
aprendizaje, por lo cual el autor comenta que en los contextos de ensehanza, se deben
crear las condiciones para que los estudiantes puedan mostrar los procesos y habilidades
que estdn empleando y desarrollando, y asi el profesor puede ofrecerles las ayudas

necesarias.

Del aprendizaje tradicional quiero sefialar cuatro aspectos, los cudles son principios
de teorias actuales. El primero es que el aprendizaje se creaba en un contexto -no solo
fisico, sino cultural y espacio temporal- (aprendizaje situado); el segundo, es que el
conocimiento estaba representado por las aportaciones de los distintos miembros de la
comunidad (cognicién e inteligencia distribuida); el tercero, es que el contenido era lo que
se necesitaba para afrontar la vida (aprendizaje significativo); el cuarto, es que el

aprendizaje se conseguia por medio de la ayuda de los otros, quienes no solo compartian el
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conocimiento, sino modelaban cémo construirlo (proceso mediado cultural y

dial6gicamente).

Estos aspectos se corresponden con los mencionados por Diaz Barriga (2006) que se
desprenden de la concepcién de aprendizaje del constructivismo sociocultural. Asi, desde
este enfoque (Coll, 1999, 2007a; Coll, Martin, y Onrubia, 2007) se entiende el aprendizaje
como la construccién de significados y atribucién de sentido fruto de las aportaciones
individuales y de la interaccion de la persona con el medio, que se hace a través de un
proceso dialdgico en relacion y mediacién con el entorno. También que la cognicion es
distribuida entre los individuos y es situada construyéndose socialmente en un contexto
determinado, lo que conlleva a que sea mediada por herramientas y que se requiera crear
un puente entre lo sociocultural y lo individual, una mediacién por medio del uso de
signos y herramientas (Wertsch, 1988). Como se verd a lo largo de la tesis, esta
concepcion de aprendizaje orienta nuestro proyecto y en consecuencia, enmarca también
las decisiones metodoldgicas sobre cdmo acercarnos a preguntar a los jovenes sobre sus

experiencias de aprendizaje.

Ademads de lo mencionado, un factor que influye en que adoptemos el enfoque
sociocultural del aprendizaje es que éste puede aplicarse méas alld de la educacion formal.
Retomando los postulados de Vygotsky sobre la existencia de una relacion indisoluble
entre el desarrollo individual y la influencia social y cultural gracias a la mediacién del
lenguaje y otros recursos semidticos, se han desarrollado numerosas investigaciones para
entender no sélo el proceso de construccion de significados sobre un tema particular, sino
también para entender cémo las personas construyen significados sobre si mismas, lo cual
permite reflexionar y estudiar la identidad en situaciones de aprendizaje diversas
(Ecclestone, Blackmore, Biesta, Colley, y Hughes, 2005; Holland, Lachicotte, Skinner, y
Cain, 1998; Wortham, 2006).

Al hilo de estas investigaciones, también es importante sefialar que en la ultima
década se ha evidenciado un cambio en la concepcion de la persona que aprende. Una de
las diferencias que se percibe radica en pensar en la persona como “aprendiz” y no solo
como “estudiante”. Aunque parece un juego de lenguaje, no es lo mismo decir que un
estudiante puede ser aprendiz, que un aprendiz a veces es estudiante. Es decir, la

[13

representacion de “estudiante” inevitablemente nos remite a un ‘“rol” que tienen las
personas en determinados momentos de sus vidas y en contextos especificos de

aprendizaje como son los de la educaciéon formal; en tanto el término “aprendiz” nos
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permite evocar a una persona (desde su infancia hasta su vejez) que puede aprender en una
amplia gama de experiencias a lo largo de los distintos momentos de su vida. Desligar la
nocion de aprendiz al rol exclusivo del estudiante tiene sin duda una connotacion social y
educativa en los distintos escenarios y sistemas. Por un lado, invita a atomizar las
oportunidades de aprendizaje en las que pueden entrar en juego las ofertas de los centros
culturales, los grupos de comunidades de practica, las actividades de los lugares de
trabajo, las experiencias vividas en el hogar y con amigos; y por otro lado, refuerza la
reflexion sobre la funcién de la escuela en este reto de formar aprendices para toda la vida
surgiendo nuevos temas de interés para la investigacion educativa. De esta forma, vemos
un creciente interés por entender como las personas aprovechan sus aprendizajes en
distintos contextos y cOmo realizan conexiones entre sus diversas experiencias de

aprendizaje (Erstad, Gilje, y Arnseth, 2013; Ito et al., 2013)

Consecuente con este interés, ha crecido la investigacion educativa en la que la
subjetividad es un tema central por medio del acercamiento a las experiencias personales,
las construcciones narrativas, la autobiografia, los relatos de vida, etc., (Bagnoli, 2011;
Chang, 2008; McAdams y Olson, 2010). Aunque otras dreas como la sociologia, la
antropologia y la literatura cuentan con una experiencia de décadas en el estudio de la
subjetividad por medio de instrumentos que permiten el acercamiento y conocimiento de
la experiencia personal, en educacién, y especialmente en la investigacion en habla
hispana, estos estudios se remontan a no més de dos décadas (Gonzdlez Monteagudo y
Ochoa Palomo, 2014), siendo una investigaciéon que inici6 por el interés de conocer el
punto de vista del profesor y hasta hace relativamente poco se ha ampliado al interés de

conocer la experiencia del alumno.

En este marco, la presente investigacion es ademds una apuesta al campo subjetivo,
en el que se busca que la voz de los jévenes pueda ser conocida, escuchada y a la vez
reflexionada y sistematizada como parte del camino para entender y avanzar en el
conocimiento sobre los procesos implicados en situaciones de aprendizaje y la

construccidn de la identidad.

1.2. Aprender a ser por medio de la participaciéon en comunidad

Concebir que el desarrollo individual (en el que se incluye el aprendizaje) es un

proceso de construccion personal y social que se lleva a cabo en un contexto particular,
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implica pensar en la “situacién” en el que éste se genera que no es otra que la actividad
misma, la cual estd impregnada de intercambios, mediacién y relaciones sociales. Por
tanto, el concepto de actividad tiene un papel central dentro del enfoque sociocultural,
pues es en ella donde se produce el intercambio simbdlico y donde las personas pueden

construir significados y crear sentido.

...si retirdramos la actividad humana del sistema de relaciones sociales y de la vida
social, no existiria ni tendria estructura alguna. Con sus diversas formas, la
actividad individual humana es un sistema en el sistema de relaciones sociales. No

existe sin tales relaciones. (Leontiev, A. N. en Wertsch, 1988, p. 219)

Leontiev profundiza en el concepto de actividad identificando una relacién dialéctica
entre sujeto y objeto, donde el sujeto, al transformar el objeto, se transforma a si mismo, y
donde la relacién con el objeto es lo que regula la actividad. De esta concepcion se
desprenden los elementos de la actividad, los cuales constituyen dos ejes fundamentales:
uno de orientacién en el que se encuentran las necesidades, motivos y tarea; y otro de
ejecucion en el que se encuentran las acciones y operaciones surgidas por los elementos de
orientacion. Asi, la actividad se caracteriza fundamentalmente por la intencionalidad que
le dan los participantes, en el que se relaciona el proceso con sus resultados. De esta
forma, los motivos y objetivos se vuelven principales para la actividad, pues son los que
constituyen la finalidad de ésta, y por tanto en la medida en que se encuentra una
alineacion entre motivos, objetivos y acciones -es decir, entre lo que hago, lo que tengo

que hacer y mis objetivos- se puede crear mds facilmente un sentido a la actividad.

Por su parte, Engestrom (2001) enriquece el esquema del sistema de actividad
considerando otros elementos mediadores que entran a configurar una actividad en un
contexto colectivo (como es el caso de la educacion formal). Asi, propone que se deben
contemplar los sujetos, los instrumentos, los objetos, la comunidad donde se inserta, las
reglas sociales y las reglas de la tarea. La conjuncién de estos elementos -que son
construidos culturalmente- y los motivos que tiene la persona es lo que configurard la

actividad, por lo cual ésta tendrd una dindmica cambiante.

La teoria de la actividad nos brinda elementos importantes en la comprension del
actuar humano, y especificamente dentro del marco de esta investigacién nos ofrece
conceptos para comprender las experiencias subjetivas de aprendizaje narradas por los

jovenes especialmente en relacion con los motivos, objetivos, acciones y sentido que
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tienen en la actividad. En consecuencia, aprovecharemos estas aportaciones y las de otros
autores como (Coll, 2003, 2007b, 2014) que profundiza sobre la creacidén de sentido. Al
respecto, el autor postula que los estudiantes pueden atribuir sentido a tareas o actividades
de aprendizaje cuando entienden su finalidad o propdsito, cuando las consideran
coherentes con sus necesidades e intereses, cuando pueden participar activamente en ellas
y se perciben competentes para abordarlas. Por tanto, en la atribucién de sentido
intervendrdn factores cognitivos, emocionales y relacionales, que llevan a que sea un
proceso personal que estd estrechamente relacionado con la historia de vida y con las

caracteristicas y experiencias previas y futuras.

Esta reflexion sobre el sentido ha llevado en los dltimos afios a que se proponga la
personalizacion del aprendizaje como una necesidad a la que hay que responder y una
vision sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje que se deberia adoptar, en tanto su
materializacion favoreceria el desarrollo del sentido escolar al permitir la alineacién entre
los contenidos, actividades y objetivos escolares, con las metas, intereses y objetivos
personales de los aprendices (Coll, 2018b). En consecuencia esta personalizacion
permitiria tener en cuenta los diferentes contextos en los que se desarrollan las personas,
asi como las diferentes comunidades de practica en las que participan, entendiendo que

todas ellas hacen parte de la ecologia de aprendizaje de la que se nutre ese aprendiz.

Las comunidades de practica

Lave y Wenger (1991) postulan que la actividad estd situada en comunidades de
prdctica las cuales estin compuestas por miembros que comparten rituales, practicas,
valores, habitos y rutinas. Por lo general estas comunidades no son formales en términos
de membrecia organizada, sino que se han constituido por la busqueda de intereses
compartidos, conocimientos y/o metas comunes (Wenger, 2001). Siguiendo esta
concepcion, todas las personas pertenecemos a varias comunidades de practica, las que se
forman en los distintos contextos en los que participamos (en el hogar, la escuela, el
trabajo, al compartir hobbies y deportes, entre otros) las cudles van cambiando a lo largo
del tiempo. A través de la interaccién con los miembros de una comunidad y el
aprendizaje de sus practicas compartidas, la persona desarrolla una identidad como

miembro competente en ésta que fomenta su sentido de pertenencia. Por tanto, el proceso
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de participacion da forma no sélo a lo que hacemos, sino a lo que somos y cémo

interpretamos lo que hacemos (Wenger, 2001).

Cada comunidad tiene una estructura y précticas particulares. En las escuelas, por
ejemplo, hay rituales comunes, una estructura del dia a dia como la organizacién de las
aulas, asignaturas impartidas, las normas y el lenguaje permitido. También hay practicas
relacionadas con el comportamiento y las responsabilidades que se espera de cada uno de
los miembros que participan en ella. En consecuencia, los profesores asumen un papel

especifico y se espera que los alumnos interactien con ellos de una manera particular.

Lave y Wenger (1991) proponen el concepto de “participacion periférica legitima”
para referirse a las multiples maneras de estar ubicado dentro del contexto de participacion
definido por una comunidad. Concretamente, el concepto se refiere al proceso por el que
los principiantes se incorporan progresivamente a la prictica pasando de una posicién
periférica a una posicion cada vez mds central como miembros legitimos de la comunidad,
por lo que estas ubicaciones y perspectivas cambiantes son parte de la trayectoria del
aprendizaje, del desarrollo de identidades y de las formas de afiliacion de las personas. En
este sentido, dentro de las comunidades se espera que los miembros participen en las
distintas practicas que son significativas para ésta, pero como es previsible, los miembros
nuevos desconocen las formas apropiadas de participar, por lo que deben aprenderlas y
desarrollarlas. Consideramos que en el caso de esta investigacion, este concepto nos puede
ayudar a entender el proceso de participacion de los jovenes en su ingreso a la universidad,
especialmente durante el primer afio, cuando deben aprender a ser y comportarse como se

espera de ellos como estudiantes universitarios.

Entender el aprendizaje como un aspecto de la practica social, la cual es en si misma
un proceso de restructuracion en el que las estructuras se reproducen o transforman tiene
importantes implicaciones. Una primera, es que el aprendizaje deja de ser un tipo de
actividad aislada y separada, para ser un aspecto de la practica social. Asi, el aprendizaje
alude a los cambios en la participacion de las personas dentro ese sistema de actividad,
algo que Lave y Wenger (1991) proponen como un movimiento de participantes
periféricos a participantes plenos. Una segunda implicacion, es que el aprendizaje seria un
medio que posibilita que las personas puedan vivir su vida y desenvolverse como sujetos
sociales en una cultura. Siguiendo la perspectiva de Lave y Wenger, una ultima

implicacién tiene que ver con las preguntas que podemos hacernos acerca de la

16



Capitulo 1. Los procesos de aprendizaje y la construccion de significados sobre si mismo

organizacion politica y social (quién, qué, cémo, cuindo, para qué, etc.) en la que se

desarrolla el aprendizaje.

Siguiendo a Wenger (2001) aprender implica participar en las practicas de las
comunidades sociales, por lo que concibe el estar en el mundo como una practica y una
experiencia que da lugar al aprendizaje. Esta practica -que requiere de la participacion- es
un proceso constante y complejo y no siempre consciente. Para este autor, la participacion
es tomar parte de algo, donde la vinculacién del participante estd ligada con la identidad
que genera con el grupo y se caracteriza por la posibilidad del reconocimiento mutuo. Por
tanto, participar en practicas sociales implicard construir identidades a partir de las
mismas, pues todo aprendizaje implica un cambio en quiénes somos, al crear historias
personales que nos irdn construyendo constantemente como sujetos. Como lo explica

Larreamendy (2011):

Si uno piensa en el aprendizaje como una reconfiguracion de la manera como el
sujeto se involucra en el mundo, es decir, de la ubicacién y agencia de la persona en
el contexto de comunidades de practica, es claro entonces que el aprendizaje no es
un agregado mds (bien de conducta o de conocimiento), sino un cambio en la
identidad. No es el nifio que sabe ya como leer, sino el nifio que es parte de una

comunidad de lectores. (p.38)

En consecuencia, dentro de este enfoque se aborda la subjetividad humana con un
caricter relacional, pues ésta se produce por la participacion dentro de una comunidad de
aprendizaje (Stetsenko y Arievitch, 2004). Asi, el aprendizaje y desarrollo son
conceptualizados como una evolucion a través de las dindmicas de participacion, donde se
pasa de una participacion mds periférica a una mas central dentro de la comunidad de
referencia. En tal sentido, como sefalan Lave y Wenger (1991) “el aprendizaje y un

sentido de la identidad son inseparables: son aspectos del mismo fenémeno” (p. 115).

Con el interés de entender cdmo las personas entran a formar parte de distintas
comunidades y desarrollan su aprendizaje e identidad dentro de éstas, existe un amplio
nimero de investigaciones que han utilizado los conceptos de comunidades de prictica y
participacion periférica legitima como marco tedrico interpretativo. Asi, encontramos el
trabajo de O’Donnell y Tobbell (2007), para entender el aprendizaje desde esta
perspectiva, en el que ponen de relieve la importancia de pensar en el contexto global de

las practicas en las que se inserta el aprendizaje del estudiante:
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...Learning is positioned as embedded in wider social and historical practices, which
interact to generate valued practices within a given community. On entry to a given
community, learners are legitimate peripheral participants and with experience
(may) become full participants with the attendant identity shifts. Thus, rather than
being an individual event, learning becomes a process distributed across person,
time, place, and activity. Given this position it is incumbent on education systems to

pay attention to the wider practices in which student learning is embedded. (p. 315)

También existen estudios que indagan sobre el aprendizaje y desarrollo de la
identidad en estudiantes adultos (Kim y Merriam, 2010; O’Donnell y Tobbell, 2007), para
entender como los jovenes se vuelven estudiantes universitarios (Christie, Tett, Cree,
Hounsell, y McCune, 2008); y para profundizar en el conocimiento de la formacién de la
identidad profesional en distintitas disciplinas como profesores, fisicos, matemaéticos,
enfermeros, mecdanicos, entre otros (Brockmann, 2010; Brody y Hadar, 2011; Hasse, 2008;
Hernandez-Martinez et al.,, 2011; Solomon, 2007). Descontando las diferencias
considerables que cada estudio puede presentar, se puede identificar un elemento comun y
es que la estructura, normas y valores de la comunidad, dirigen y a la vez limitan las
formas de participacion dentro de ella, con lo cual se condiciona a su vez la identidad que
se construye. Lo anterior, es especialmente visible en el trabajo de Brockmann (2010) en
relaciéon con la construccién de la identidad como aprendiz de mecdnico, en el que la
identidad social que se asume para este grupo es reforzada por las practicas que viven en

las clases, que son las que finalmente marcan la actividad que se lleva a cabo:

The social identity of the mechanic is clearly that of a craftsman and an occupation
with low theoretical content. The young people are attracted to this social identity so
that the rejection of theory is almost normative... This identity is reinforced by tutor
discourse, and by the structural elements of the education and assessment regime. (p.

67)

Este ejemplo muestra ademds como una identidad puede interferir en otra, pues la
identidad como “mecédnico” marcard como se posiciona la persona frente al aprendizaje,

condicionando su identidad como aprendiz.

En esta investigacion retomamos la idea de la construccion de la identidad dentro de
una prictica concreta. Por tanto, una persona podrd formarse una identidad como

educador, odontdlogo, artista, si participa en las practicas propias de estas comunidades
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que le permitirdn construir y apropiarse de los conocimientos, valores e instrumentos
propios de estos grupos. En este sentido, si la persona puede construir una identidad segin
los contextos de précticas en los que participa, consideramos que en los contextos y
practicas educativas y de aprendizaje las personas podran construir especialmente -aunque

no exclusivamente- su IdA.

Paralelamente, los planteamientos expuestos hasta el momento sostienen que la
construccion de significados no se puede realizar de forma individual y aislada, sino que,
por el contrario, es un proceso social que se realiza en colaboracidén y en contacto con
otros, “el aprendizaje puede entenderse como la apropiacion de los recursos de la cultura a
través de la participacion en actividades conjuntas” (Vygotsky, 1979, p. 147). De esta
forma, consideramos que para la presente investigacion estos postulados ayudan a
comprender mejor la relacion entre aprendizaje-identidad-practicas sociales, integrando la
experiencia de quien participa en ellas, siendo aplicable tanto a préacticas que tienen lugar

en un contexto educativo formal, como a las que se desarrollan fuera de este contexto.

1.3. Un acercamiento al concepto de identidad

Aunque el andlisis de la identidad y su desarrollo histérico como concepto mereceria
una tesis entera, nosotros no nos detendremos en esta elaboracién, pero si haremos una
breve mencion sobre el concepto de identidad al que nos remitimos en la presente

investigacion.

Distintos autores sefialan que la comprension de la identidad ha sufrido un cambio,
pasando de concebirla como una “unidad fija” a la comprensién de una identidad en la
practica, que puede manifestarse de forma multiple (Gergen, 1991; Leander, 2002;
Muschamp, Bullock, Ridge, y Wikeley, 2009). Este cambio refleja una tensién que se ve
claramente explicada por Holland y Lachicotte (2007) en la revision sobre el desarrollo del
concepto de identidad, en el que sefialan los argumentos cambiantes entre una vision
Eriksoniana de la identidad (fija y continua) a la visién desarrollada a partir de Mead,
quién destaca la importancia de los encuentros cotidianos con la gente, argumentando que
la formacién de uno mismo se relaciona con las posiciones sociales y los roles cruciales en
el desarrollo de actividades “Today, the idea is that people form senses of themselves or
identities in relation to ways of in habiting roles, positions and cultural imaginaries that

matter to them, e.g., as a skater, a punk, a radical environmentalist...” (Holland vy
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Lachicotte, 2007, p. 102). En si, es un cambio epistemoldgico que subraya que tanto las
practicas individuales como las comunitarias son las que ayudan a formar la identidad. En
consecuencia, la comprension de la identidad ha pasado de una visién que la entendia
como una unidad estable, individual e independiente de la cultura, hacia una visién que la
explica como un relato personal, multidimensional y construida en los contextos donde
participa la persona, por lo que refleja un proceso permeado por la cultura. Es decir, una
identidad que cambia como resultado de nuevas experiencias sociales. No obstante el
desarrollo que puede tener la identidad y si bien ésta puede cambiar con el tiempo, es
importante destacar que tal como lo sefalan Bruner (1999) y Pavlenko y Lantolf (2000),
el proceso de transformacion es dificil y complejo pues las personas tendemos a mantener
nuestras identidades dia tras dia, con el fin de sentir nuestras vidas coherentes y estables,

incluso cuando las circunstancias cambian.

Esta concepcidn se refuerza con las ideas de Wenger (2001) explicadas en apartados
anteriores, en las que podemos decir que la identidad: a) es vivida por la participacién en
una experiencia; b) es negociada en una continuidad interactiva entre pasado, presente y
futuro y entre diferentes contextos; y c¢) tiene una naturaleza social, ya que surge en un
marco ineludiblemente colectivo. En este orden de ideas, su construccion debe ser
entendida en planos (social e individual) y factores (emocionales, cognitivos, etc.) que se
entrelazan y dialogan, y que remiten a un proceso que se experimenta subjetivamente pero
que nunca se produce aislado, pues los entornos cercanos, la cultura y las otras personas

influirdn permanentemente.

Consecuentemente, el enfoque sociocultural es el que orienta la naturaleza de la
identidad que asumimos para este proyecto, como aquella que sélo puede ser construida
socialmente como fruto de la interaccién y mediacién de la persona con el medio social.
Asi, desde un punto de vista relacional, la construccién de la identidad es una negociacion
con uno mismo, con otros y dentro de los discursos presentes en la vida de la persona. Por
tanto, la identidad no puede ser s6lo un proceso individual e interno, porque
necesariamente es relacional (Watson, 2006). Esta negociacion de la identidad sucede
continuamente en las relaciones sostenidas, asi como en breves encuentros. Como
resultado previsible de una identidad que se construye discursivamente, las posiciones que
la gente toma sobre si mismas se entrelazan con las posiciones que atribuyen a los demas

(Reeves, 2009) y con las atribuciones de los demds hacia ellos.
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Pensar en este proceso de intercambio y didlogo entre lo individual y social, nos
lleva a pensar también en la forma en que se construye la identidad por medio del lenguaje
y su mediaciéon con otros “identities and beliefs are co-constructed, negotiated, and
transformed on an ongoing basis by means of language” (Duff y Uchida, 1997, p. 452). Al
respecto, distintos tedricos han sefialado el papel del lenguaje y la narrativa en el proceso
de su construccién. Dentro de los estudios de lingiiistica y el aprendizaje de segundas
lenguas, la reflexion sobre este tema ha tenido un interés importante, y han sido estas
investigaciones las que de alguna forma han impulsado su andlisis y comprension. Un
ejemplo de esto lo encontramos en las obras de Bonny Norton (1997, 2000, 2013). La
autora, retomando otros autores reconocidos en el campo, analiza el papel del lenguaje y
como por medio de €l se hace una conexion entre lo individual y social, incidiendo en la

construccion de la identidad:

It is through language that a person negotiates a sense of self within and across
different sites at different points in time, and it is through language that a person
gains access to — or is denied access to — powerful social networks that give learners
the opportunity to speak. Thus, language is not conceived of as a neutral medium of
communication, but is understood with reference to its social meaning. (Norton,

2000, p. 5)

En relacion al lenguaje y la posibilidad de conversar con otros, la autora sefiala que
estos encuentros no son s6lo una forma de intercambiar informacion, sino que también
permiten organizar y reorganizar el sentido de quiénes somos y como nos relacionamos

con el mundo social (Norton, 2013).

Retomando el elemento discursivo, uno de los aportes desde la lingiiistica al tema de
la identidad es que se considera el lenguaje como constitutivo de y constituido por la
identidad de la persona. Asi, es a través del lenguaje que las personas negocian su sentido
de si mismos dentro y a través de diversos contextos y en distintos momentos del tiempo
(Duff y Uchida, 1997; Norton, 1997), al igual que el lenguaje les permite acceder a las
redes sociales que les dardn la oportunidad de participar y crear nuevos significados. Por
tanto, se considera el lenguaje como una herramienta para dar sentido a las actividades de

aprendizaje, asi como para obtener sentido de las mismas (Bruner, 1999).

Una manifestacion del estudio sobre la narrativa y la construccidén personal es la

creacion de términos particulares para designar esta relacion. Asi, inicialmente en la
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literatura se concreté un término para enfatizar el tipo de narracién que lo hace posible
“We shall employ the term self-narrative to refer to individual’s account of the
relationship among self-relevant events across time. In developing a self- narrative the
individual attempts to establish coherent connections among life events” (Gergen vy
Gergen, 1988, p. 19). Estudios posteriores han estudiado también la funcién de la historia
de vida en el proceso de construcciéon de la identidad. Segin Worth (2009), la
comprension sobre la narrativa ha tenido también un cambio, en el que se ha pasado de
entenderla como una representacion de la realidad, a un elemento central de cémo damos
sentido al mundo, con lo cual es una fuente de formacién de la identidad personal y una

forma de relacionarse con los demas.

Segtin Bruner (2001) en la narrativa exponemos una vision de lo que llamamos
nuestro Ser, con sus acciones, reflexiones, pensamientos y lugar en el mundo. Asi, para
Bruner es por medio de los multiples relatos que vamos creando nuestro yo, ubicandolos
en un orden cronoldgico para poder asi afirmar nuestra identidad “lo que intentamos
corroborar no es simplemente quiénes y qué somos, sino quiénes y qué podriamos haber

sido, dados los lazos que la memoria y la cultura nos imponen” (Bruner, 2003, p. 31).

Esta identidad que cada uno de nosotros va creando es irrepetible, y es fruto de las
historias que nos vamos contando a nosotros mismos al juntar los diferentes fragmentos
que componen nuestra vida. De esta manera, para Bruner (2003) la construccion de la
identidad no puede avanzar sin la capacidad de narrar, pues con ella podemos producir una
identidad que nos vincule a los demds, que nos permita volver a recorrer nuestro pasado y

a su vez, nos prepare para un futuro imaginado.

En este sentido, por medio de las historias de vida, las personas explicamos
ordenada y coherentemente quienes somos, como hemos llegado a ser lo que somos y lo
que aspiramos ser (McAdams y Olson, 2010), creando un sentido de continuidad en el que
destacamos experiencias, motivos, personas y emociones, entre otros. Asi, hacemos una
reconstruccion narrativa del pasado autobiografico y la representaciéon imaginada de
futuro, con capitulos, escenas clave (puntos altos, puntos bajos, puntos de inflexion),
personajes principales, y el cruce de lineas argumentales; por lo que contar historias sobre
las propias experiencias de vida nos conecta inmediatamente con el sentido del tiempo, ya
que usamos la narrativa para reconstruir el pasado, el presente y el futuro. De esta forma,
nos ayuda a ordenar y dar sentido a lo vivido, y permite construir un significado y un

proposito para nuestras vidas, proceso que segin los autores citados empieza a
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desarrollarse en la adolescencia tardia, justo en la edad de los participantes de nuestro

estudio.

Aunque hemos mencionado el acercamiento que desde la psicologia discursiva se ha
hecho al entendimiento de la identidad, no olvidemos que este acercamiento no es tnico,
sino mds bien complementario a la idea de una identidad construida por medio de la
participacion en las practicas sociales, una identidad que se vincula con la posibilidad de
actuar dentro de un sistema de actividad, mencionado en un subapartado anterior. En este
sentido, el cambio de sistema de actividad con sus précticas y posibilidades de
participacion influird en la construccion de la identidad. Tener este doble acercamiento,
nos permite referimos a una identidad que tiene un sesgo relacional que le es distintivo
tanto en lo discursivo como en lo prictico. Es decir, una identidad que “depende de las
précticas sociales en las cuales participa la persona y de los sistemas interpretativos de los
que se dispone para posicionar a otros y predicar sobre su desempefio” (Larreamendy,

2011, p. 40).

1.4. Confluencia y relacion entre identidad, aprendizaje y educacion

La relacion de influencia mutua entre educacién, aprendizaje e identidad se hace
evidente a través de distintos argumentos. Uno de ellos se relaciona con las funciones de la
educaciéon planteadas por la concepciéon del constructivismo sociocultural: la
socializacion, que busca que las personas puedan adquirir las competencias para vivir en
sociedad, y la individualizacion, que contempla el proceso de desarrollo de la persona, la
construccion de su identidad y su realizacion personal. Asi, estos fines ‘“‘son las dos
vertientes de un mismo proceso: aquél por el cual nos desarrollamos como personas”

(Coll, 2007a, p. 175).

Estos dos polos (social e individual) se desprenden de los postulados de Vygotsky en
su comprension del desarrollo humano. Asi, desde esta concepcién la formacion de la
identidad debe contemplar tanto los procesos socioculturales como el funcionamiento
individual. En efecto, Galicia (2004) recuerda que “es importante sefalar que los
escenarios culturales e institucionales no juegan el papel de situacion sino la fuente para la
formacion de la identidad ya que como decia Vygotsky (1984) «todo funcionamiento
mental humano esta situado sociocultural, histérica e institucionalmente»” (p. 25). Es

decir, son el alimento en el que se construye la identidad individual.
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También se evidencia la relacién entre identidad y aprendizaje al reconocer que al
nacer en un mundo social el aprendizaje se realiza en esa interaccion, y es a través de ella
que damos sentido al mundo (Bruner, 1999). Es por medio del aprendizaje que nos
formamos y tenemos la posibilidad de volvernos alguien nuevo, y a su vez la identidad es
la que nutre las expectativas de aprendizaje, pues tomamos de lo que somos -de nuestra
identidad- las herramientas para afrontar y aprender en una nueva situacioén. Por otra parte,
si consideramos que la cultura forma parte de nosotros y aporta las herramientas para
construir las concepciones acerca de nosotros mismos, la educacion y el aprendizaje deben
entenderse necesariamente en ese contexto cultural en que se insertan, pues toda actividad
mental estd “culturalmente situada”, y por lo tanto, no puede entenderse fuera de ese

contexto.

Asi, la cultura (por medio de la educacion) aporta instrumentos para organizar y
entender el mundo, instrumentos que vamos interiorizando e incorporando, con lo cual la
educacion se va volviendo fundamental para la formacion del “yo”. Esta idea se relaciona
también con la concepcion de Wenger sobre el aprendizaje como resultado de la
participacion en comunidades, por lo que participar en précticas educativas conllevard la
construccion de la persona o siguiendo las ideas del autor, la identidad se construird
mediante relaciones de participacién. En consecuencia, la identidad no solo corresponde a
narrativas de si, sino incluye las configuraciones de accién que le brindan las préicticas
sociales a la persona: “En tal sentido, las configuraciones implican tanto narraciones como
restricciones 'y posibilitantes impuestos o aspectos objetivos de las practicas”

(Larreamendy, 2011, p. 40).

Haciendo énfasis en la relacion entre identidad y escuela, Pérez Gémez (1988)
menciona que en el andlisis de la identidad que construye el aprendiz es crucial tener en
cuenta el papel que juegan las escuelas en su construccién “proporcionando un rico tejido
de significados y expectativas, precisamente durante el periodo més activo de construccion
de significados y de identidad en la vida de las personas” (citado en Hirano, 2009, p. 35).
Por tanto, creo que es innegable proponer que el colegio representa uno de los mas
importantes contextos de participacion en la vida de una persona, no sélo por la intensidad
(de duracién) que implica, sino ademds porque estando en ella se desarrollan distintas
etapas del ser humano. En este sentido, las experiencias educativas se convierten en una
fuente de informacion que tendrdn que ser dotadas de sentido y significado por parte de los

estudiantes, que no sélo se refieren a conocimientos para organizar y predecir el mundo,
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sino también a informaciones sobre el mismo estudiante que le permitirdn construir
significados sobre si mismo. Por ejemplo, en una clase de educacién fisica el poder o no
realizar ciertos ejercicios permite al estudiante conocer algo mds de las reglas, pasos y
condiciones necesarias para su ejecucion, asi como de la propia potencialidad de su
cuerpo, sus facilidades y sus limitaciones. Pero también lo lleva a conocer otra
“informacioén” que estd presente en esa actividad por las interacciones de quienes en ella
participan, como son los valores, las reglas, las relaciones de poder, lo “socialmente”
aceptado, los estereotipos, etc., con los cuales se relacionard de una u otra forma, ya sea
para integrarlos, rechazarlos, cuestionarlos, lo que a su vez le ird permitiendo diferenciarse
e identificarse, creando un cardcter unico. Asi, es a través de las experiencias personales,
de una serie de aprendizajes fundamentalmente intrinsecos, como aprendemos mas sobre
nosotros mismos y llegamos a descubrir y reconstruir nuestra propia identidad (Coll,

1988).

Dentro de la investigacion educativa, el concepto de identidad ha tenido su propio
desarrollo. Por una parte, la profundizacion sobre la identidad docente ha contribuido a
pensar como la identidad se debe tener en cuenta en el dmbito educativo; no obstante,
estas perspectivas resultan incompletas (al dejar de lado al sujeto que aprende) para
entender la construccién de identidades que tienen lugar en contextos de aprendizaje. Por
otra parte, con las aportaciones de Gee (2000) y Sfard y Prusak (2005) que proponen la
identidad como un “lente y herramienta analitica”, se identifica la potencia de este
concepto para analizar e investigar los procesos de aprendizaje. Ejemplos de ésta funcion
analitica se evidencian en los estudios realizados desde la lingiiistica (Bucholtz y Hall,
2005; Duff y Uchida, 1997; Norton, 1997) al profundizar en la identidad que construye el
aprendiz relacionada con el discurso y la narrativa, asi como un elemento importante
dentro del aprendizaje de idiomas (Hirano, 2009) y de matematicas (Boaler y Greeno,

2000; Williams et al., 2009).

Al revisar las propuestas que consideran la relacion entre identidad, aprendizaje y
practicas educativas, se percibe una vinculacién con la construcciéon de sentido y
significados en el aprendizaje, el desarrollo del aprendizaje significativo, el aprender a
aprender y el aprendizaje a lo largo de la vida, permitiendo hacer evidente la importancia
de la identidad para el aprendizaje. Por ejemplo, encontramos la propuesta de Chappell et
al. (2003) de considerar que el reconocimiento de si mismo como aprendiz debe ser un

énfasis del sistema educativo se puede fundamentar desde las funciones de la educacion
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escolar mencionados anteriormente, pues por una parte se relaciona con la posibilidad de
preparar a las personas para el aprendizaje a lo largo de la vida -condicién deseada en la
actual sociedad del conocimiento- (fin de socializacion); al igual que proporciona un
marco para comprender los elementos que influyen en la construccién de la persona como

resultado de participar en situaciones de aprendizaje (fin de individualizacion).

En linea con la formulacién de la relacién entre identidad y aprendizaje, Osguthorpe
(2006) menciona que aunque los estudiantes no se dan cuenta de ello, el objetivo tltimo
del aprendizaje es la transformacién de la propia identidad, pues es por medio del
aprendizaje que nos convertimos en alguien nuevo. Asi mismo, sostiene que la identidad
es el elemento que nutre las expectativas de aprendizaje cuando la persona se enfrenta a

una nueva situacion:

If someone wants to teach me to hangglide—and I have never done it before—where
do my expectations come from? They come from my own view of who I am in

relation to the task to be learned. They come from my identity. (p. 1889)

En consecuencia, se debe tener en cuenta el vinculo entre identidad y aprendizaje,
considerando que las identidades son cruciales para el aprendizaje, tanto como el
aprendizaje es crucial para las identidades al permitir la realizacién de anhelos, por lo que
en palabras de Sfard y Prusak “learning is often the only hope for those who wish to close

a critical gap between their actual and designated identities” (2005, p. 19).

En el préximo capitulo seguiremos ampliando los argumentos de la relacién entre
identidad y aprendizaje, brevemente aqui iniciados, centrdndonos especialmente en la

formulacion de la IdA.
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Capitulo 2. La Identidad de Aprendiz desde un enfoque sociocultural

Este capitulo estd destinado a desarrollar el concepto de identidad sefialado en el
capitulo anterior, enfocidndolo especialmente a situaciones de ensefianza y aprendizaje.
Asi, proponemos referirnos al concepto de Identidad de Aprendiz para hacer alusién a esa
identidad particular que las personas podemos desarrollar con relacién a cémo somos en
tanto aprendices, con nuestras emociones, capacidades y dificultades para aprender.
Mencionamos los antecedentes del concepto y explicamos brevemente el modelo de IdA
propuesto por Coll y Falsafi (2010a) y Falsafi (2011) lo cual ayudard a entender una de las

bases tedricas principales que retomamos en la presente investigacion.

2.1. El estudio de la identidad en situaciones de enseiianza y aprendizaje

El capitulo anterior lo concluimos sefialando algunas de las relaciones entre
aprendizaje, educacion e identidad, en las que se puede ver la mutua influencia que tiene
el aprendizaje sobre la identidad y viceversa. Estas reflexiones las propusimos haciendo
alusion a la identidad general, pero en la literatura encontramos investigaciones que han
ahondado en esta relacion teniendo como foco de andlisis identidades particulares, como
la identidad de género, la étnica, la nacional, la profesional, entre otras. En el 4mbito de la
educacién se encuentran los estudios que han explorado la identidad docente, en donde se
plantea abiertamente que en los escenarios educativos se crean identidades ligadas a los
roles y précticas de ese contexto particular. Creemos que estos estudios han favorecido
que se abra un camino de reflexiéon e investigacion importante sobre la identidad
construida en las pricticas y experiencias educativas, pues recordemos que entender la
identidad desde un enfoque sociocultural implica entender que ésta se construye en los
contextos donde participa la persona; es decir, una identidad dindmica que se nutre y

transforma como resultado de las experiencias vividas.

En la revision realizada (Akkerman y Meijer, 2011; Monereo y Badia, 2011), nos
llamé la atenciéon que se plantea que la conceptualizacién de identidad docente debe

entenderse desde dos procesos, uno ligado al discurso y otro ligado a la practica, los cuales
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se complementan para generar su construccion. Asi, un nivel se refiere a una identidad que
se vincula con los relatos, con como el docente se ve asi mismo y como se ve reflejado en
lo que los otros creen de él. Es decir, con una narrativa que le permite crear un relato
propio, una historia -que se cuenta asi mismo y a otros- sobre quién es y le otorga
estabilidad. El otro nivel se refiere a una identidad que es actuada en la prictica, una
identidad en accién (Monereo y Badia, 2011), que a veces entra en conflicto, se encuentra
o desencuentra con el propio relato, generando tensién y una negociacion (Monereo,

2010).

Son dos las razones principales que nos hicieron prestar atencién a estas
investigaciones sobre identidad docente y su conceptualizacién. La primera, es que estos
estudios nos invitan a pensar en la identidad que se construye y reconstruye en los
escenarios educativos, pero sabemos que el docente no es el Gnico que participa en estas
practicas. ;Qué pasa con el alumno?, ;el alumno también construye una identidad como

aprendiz?

La segunda razdn, tiene que ver con los procesos y niveles que comentan en su
construccion (discurso y praxis). Creemos que pensar tanto en la utilidad de los relatos,
como en la experiencia situada, puede ser util y aplicable para entender la construccion de
cualquier identidad. Con respecto al discurso, se encuentran distintos trabajos que han
ahondado en la comprension de una identidad constituida en el discurso y la narrativa,
refiriéndose a las distintas posiciones que la persona asume en el contexto y en la practica
(Bruner, 1999, 2001; Gee, 2000; Harré y Langenhove, 1999; McAdams, 2001, 2003; Sfard
y Prusak, 2005). Desde estos planteamientos, nos muestran que por medio del discurso las
personas podemos reorganizar nuestras experiencias vividas, pensar en retrospectiva sobre
ellas, resignificarlas, darles un sentido, vivirlas emocionalmente con una valencia distinta,
y en conjunto, generar una historia que explique coherentemente quienes SOmos
(McAdams y Olson, 2010). En cuanto a la identidad constituida por medio de la practica,
también encontramos autores como (Dreier, 2009; Holland et al., 1998) que han ahondado
en este planteamiento retomando la propuesta de Lave y Wenger (1991) sobre las
comunidades de practica. El acercamiento lo hacen entendiendo que aunque Lave y
Wenger no desarrollen una teoria sobre la identidad, su propuesta sobre las comunidades
de préctica y las relaciones que se crean entre la persona y los lugares y las formas en las
que participa, es lo suficientemente potente para argumentar y entender que una persona se

construye por medio de su participacion en dichas practicas. Asi, una identidad nutrida
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desde la praxis, nos refuerza la idea de pensar en una identidad dindmica, una identidad
que se pone en juego en la practica y que estd situada en un contexto, en una identidad

ligada a una experiencia que a su vez es el alimento de esta.

En el apartado siguiente sefialaremos sucintamente algunos de los antecedentes al
estudio de la identidad de aprendiz y ahondaremos en el modelo de IdA (Coll y Falsafi,
2010b, 2010a; Falsafi, 2011) en el que los autores realizan una propuesta tanto para

definirla como para explicar su proceso de construccion.

2.2. Antecedentes del concepto de IdA

Reflexionar sobre IdA, nos lleva indiscutiblemente a pensar en el sentido del
aprendizaje. Esta investigacion, en si misma, es nutrida por el sentido que tiene para
nosotros como investigadores, profundizar en la comprension de las transiciones y la
formacion de la IdA. Teniendo en cuenta la importancia del sentido en este estudio,
queremos compartir una anécdota del inicio de esta investigaciéon que puede ayudar a
entender la especificidad del concepto IdA frente a otros que pueden parecer similares, y a

conocer por qué este concepto se volvid central en esta tesis.

Comentamos en la presentacion, que uno de los principales intereses que motivaron
el inicio de esta investigacion fue entender como las personas presentaban cambios en la
percepcion que tenian de si mismas al enfrentarse a los nuevos retos de la universidad, que
en muchos casos les dificultaba cumplir correctamente con las exigencias que este nuevo
contexto les planteaba. Reflexionando al respecto con algunos miembros del GRINTIE, el
Dr. César Coll coment6 que este interés se relacionaba con el sentido por aprender y con
una nueva linea de investigacién que estaban desarrollando en el grupo GRINTIE sobre la
“Identidad de Aprendiz”. En ese momento tuve mi primer aprendizaje en el tema, pues
sorprendida por este término nuevo para mi, repeti su nombre para asegurarme si lo habia
entendido bien y mencioné “identidad del aprendiz”, ante lo cual me explicaron la
diferencia de hablar de la identidad del aprendiz, que puede referir a las multiples
identidades que tiene la persona que se encuentra en una situacion de enseflanza y
aprendizaje (segun su género, cultura, religion, procedencia, formacién, estatus
socioecondmico, etc.), mientras que la identidad de aprendiz se refiere exclusivamente a la

identidad que tiene una persona en tanto “aprendiz”’. En ese momento entendi que una
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diferencia era que nos centrariamos en una identidad particular, con una naturaleza propia

y que antes no ha sido estudiada ni referenciada como tal.

Después de entender (hasta cierto nivel) esta diferencia, pregunté si no se referia al
autoconcepto académico, y aqui tuve un segundo aprendizaje que me permitié concebir
mads claramente el concepto. Es verdad que cuando pensamos en identidad de aprendiz, la
reaccion casi inmediata es relacionarlo con el autoconcepto académico, en especial,
porque éste ha sido el término tedricamente utilizado para referirse a las percepciones y
valoraciones que la persona tiene de si misma en una situacion académica, en la que se
espera un rendimiento o desempefio particular. Y quizds por eso mismo, después entendi
la importancia de la IdA como una herramienta conceptual que nos permite reflexionar,
analizar e investigar desde otra mirada las representaciones y el sentido de reconocimiento
que las personas tienen de si mismas como personas con determinadas capacidades,
limitaciones y disposiciones en relaciéon con el aprendizaje, no solo en una situacién
académica formal y frente a una tarea académica concreta en la que se espera un
desempefio particular, sino en experiencias cotidianas del dia a dia en las que la persona

puede construir, rescatar o vivenciar un aprendizaje.

Teniendo en cuenta que el interés de esta tesis es entender la conformacion e
impacto en la IdA en una situacién de transicidn educativa, nos parece pertinente hacer la
distincién con el autoconcepto académico pero sin entrar a profundizar detalladamente en

este dltimo dado que no es el objetivo de la investigacion.

Ademads de las diferencias propias de las perspectivas tedricas que existen detrds de
cada concepto, -la IdA vinculada a una tradicién sociocultural y situada, mientras que el
autoconcepto académico vinculado a una tradicién cognitiva- estamos hablando de
conceptos que hacen referencia a dos objetos distintos, los cuales tienen un proceso de
construccion particular. Por un lado, el autoconcepto en general hace referencia a las
percepciones que la persona tiene de si misma, una apreciacién descriptiva con un matiz
cognitivo, compuesta por autoconceptos mas concretos como el fisico, social, emocional y
académico. Se entiende como una imagen de si mismo integradora de la informacién tanto
interna como externa, juzgada y valorada por la forma especifica que tiene la persona para
razonar sobre ella (Gonzdlez-Pienda, Pérez, Pumariega, y Garcia, 1997). En este sentido,
cuando se habla de autoconcepto académico, hay un énfasis claramente cognitivo de
procesamiento de la informacién, en el que se produce una valoracidén racional del

desempefio del sujeto frente a situaciones y tareas de corte académico.
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En consecuencia, se destacan como minimo dos elementos principales que
marcarian la diferencia entre el autoconcepto y la IdA. Uno, es la naturaleza cognitiva
racional, y el otro, la naturaleza del objeto de conocimiento al que se refiere el
autoconcepto académico. En cuanto al primer elemento, la IdA al ser un proceso de
construccion identitaria no contempla en primera instancia que la persona realice una
valoracién racional y consciente. Asi, al igual que como pasa con otras identidades, la
persona puede tener y actuar de acuerdo con una identidad particular sin haber incluso
reflexionado antes sobre ella; pero ademds, la formacién misma de la IdA contempla
distintos elementos que entran en juego -los cudles explicaremos en un apartado mas
adelante- y que no sélo responden al &mbito cognitivo, sino también a otros como son las
emociones, las caracteristicas de la actividad, la influencia de otros significativos, etc. Por
lo que se refiere al segundo elemento, la IdA no se centra en la valoracién que hace la
persona de su desempeiio frente a una farea académica, sino en el sentido de
reconocimiento como aprendiz y percepcion sobre sus capacidades, limitaciones, sentido y
disposicion frente al aprendizaje y al aprender en distintas situaciones y contextos, no
solo en un contexto de aprendizaje formal, sino en cualquier situacion de la vida cotidiana
que pueda conllevar un aprendizaje. De esta forma, no es un reconocimiento frente al
desempefio exclusivamente -que igual puede existir, en especial cuando la persona ha
reflexionado sobre el tema- sino su identificacion como un aprendiz que tiene
determinadas caracteristicas. Teniendo en cuenta esta primera delimitacion de lo que es la
IdA, a continuacién queremos presentar algunos antecedentes del concepto que se

encuentran en la literatura.

La IdA, es un constructo reciente sobre el cual no hay una definicién tunica y
acabada. En consecuencia, las primeras referencias pueden hacer alusién a la naturaleza
del concepto, pero sin nombrarlo ni definirlo. El interés por este concepto se ha ido
acrecentando gracias a los estudios que analizan la incidencia o influencia de la identidad
en el aprendizaje, siendo los estudios en el campo de la lingiiistica y el aprendizaje de

idiomas los que especialmente han liderado este tema.

Encontramos por ejemplo unas de las primeras referencias a las raices del concepto
-aunque no lo nombren asi- en Williams y Burden (1997), cuando analizan las
contribuciones de los estudiantes en los procesos de aprendizaje. Los autores identifican
que hay algunos problemas con la nocién de diferencias individuales dentro de los

procesos de aprendizaje y la investigacion que se ha hecho al respecto, por lo que sugieren
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la necesidad de proponer un acercamiento alternativo para entender y estudiar las
diferencias individuales en situaciones de aprendizaje. Un acercamiento que por un lado,
sea mds acorde a su concepcion de aprendizaje, que tenga implicaciones para la accion e
intervencion educativa, y que por otro lado, conecte con los puntos de vista del individuo

de si mismo como aprendiz.

Los autores mencionan que siguen un modelo socio-constructivista para entender el
aprendizaje, en el que la construccidén de conocimientos por parte del alumno tiene lugar
dentro de un marco de interacciones sociales y sucede con la ayuda de la mediacion.
También, que es mads util preguntarse como se puede ayudar a que los estudiantes se
perciban como aprendices y soportarlos en la creacion de sentido de su aprendizaje, que
preguntarse por el porqué de las diferencias entre los estudiantes y la medicion de estas
diferencias. Para los autores, adoptar una perspectiva constructiva dentro del aprendizaje
implica entender que “the ways in which individuals view the world and their perceptions
of themselves within the world, particularly within a learning situation, will play a major
part in their learning and construction of knowledge” (Williams y Burden, 1997, p. 96).
Apreciamos entonces que ya reconocen que el reconocimiento de los estudiantes frente a
una situacion de aprendizaje mediard su actuar en ella. No obstante la mencién que hacen
los autores de una perspectiva socioconstructivista para formular su propuesta, cuando
desarrollan la idea se centran en tres dreas que se alejan -a nuestro entender- de esta
perspectiva: el autoconcepto, el locus de control y la teoria de la atribucién. A pesar de
que el desarrollo posterior de las ideas de los autores se aleja del concepto de IdA asumido
en esta investigacién, consideramos importante mencionarlo como parte de los
antecedentes en el uso y reflexion de este concepto, ademds porque ha sido inspiracion a
posteriores trabajos en los que se ha abordado la identidad de aprendiz (por ejemplo,

Hirano, 2009).

Asi mismo, encontramos que aunque hay estudios que se acercan al estudio de la
identidad de aprendiz, en ellos no se ofrece una definicion clara de este concepto
(Chappell et al., 2003; Gorard y Rees, 2002; Hirano, 2009; Osguthorpe, 2006; Solomon,
2007), por eso llama la atencidén un trabajo en que se intenta concretarlo un poco mas,
como es la propuesta hecha por S. W. Weil en 1986, a quien la literatura le atribuye este
concepto (Falsafi, 2011; Gorard y Rees, 2002). Para este autor, la identidad de aprendiz se
refiere a las formas en que las personas entienden las condiciones bajo las cuales su

experiencia de aprendizaje se facilita o inhibe, y en cuya construccién se incorporan
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distintas dimensiones de aprendizaje integradas en el tiempo. Los autores Gorard y Rees
(2002), retomando la propuesta de Weil, resaltan que la identidad de aprendiz es el
resultado de las experiencias de las personas, por lo que se centran en la influencia de los

contextos en la construccion de ésta.

Otra de las primeras referencias a la identidad de aprendiz puede rastrearse en las
ideas de Sinha (1999), que aunque no se refiere a la identidad del alumno como aprendiz,
al centrarse en la perspectiva subjetiva y la experiencia del aprendizaje individual en
relacién con otros y al postular también que convertirse en aprendiz es un proceso
constructivo en si mismo, sus ideas pueden concebirse dentro de lo que seria la

construccion de la identidad de la persona que aprende.

Teniendo en cuenta lo anterior, cobra importancia la propuesta realizada por Coll y
Falsafi en aras de ofrecer una definicién de la IdA y de proponer un modelo para el

andlisis y la comprension de su construccion.

2.3. El modelo de Identidad de Aprendiz

Aunque los primeros acercamientos son valiosos para concretar el concepto de la
IdA, siguen teniendo un corte determinista que no es el que se corresponde con la vision
sociocultural expresada en este proyecto. En este sentido, la propuesta realizada por Coll y
Falsafi es un cambio, pues formulan la IdA basados en una concepcién sociocultural de la
identidad. Asi, los autores manifiestan una concepcion de la identidad en la que se resalta

la naturaleza dindmica de su construccion:

An identity is nothing if not the meanings about oneself, which constitute the sense
of recognition as someone in one way or another. The suggestion here is that the
construction of these meanings requires a constructive activity in itself, which can

rewrite, reinterpret and ultimately re-construct them (Falsafi, 2011, p. 22).

Para Coll y Falsafi la IdA es el reconocimiento de si mismo como alguien que puede
o no aprender bajo determinadas condiciones. Es un flujo de informaciones sobre uno
mismo que se transforma y se desarrolla al participar en cada nueva actividad de
aprendizaje. La definen como “the individual’s sense of recognition as a learner based on
the constantly re-constructed meanings about herself as a learner with a higher or lower
level of disposition and capacity to learn in different kinds of contexts and situations”

(Falsafi, 2011, p. 94).
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Uno de los argumentos para desarrollar este concepto es que permite comprender
mejor el proceso de participacion y actuaciéon de las personas en situaciones de
aprendizaje. Por tanto, la IdA puede ser concebida como un artefacto conceptual
simbolico (Wertsch, 1988; Wilson y Myers, 2000), como una herramienta para pensar y
actuar que permite la reflexion sobre los procesos cognitivos y emotivos de las
experiencias como aprendiz en el pasado, en el presente y en el futuro. Pero también su
relevancia esta presente al considerarla una identidad que media en la construccién de
otras identidades “In either case each new learning experience adds to or changes learner
identity. And all other forms of identity hinge on this one type” (Osguthorpe, 2006, p.
1891). Asi, Coll y Falsafi sugieren que la IdA podria ser una herramienta cultural en la
mediacion de los procesos a través de los cuales las personas entienden sus experiencias

personales del aprendizaje.

La concepcién de identidad que manejan los autores descansa sobre tres tipos de
estudios que han explorado la construccion de la identidad: aquellos que la han analizado
desde su naturaleza narrativa y discursiva (Bruner, 1999; Bucholtz y Hall, 2005; Gee,
2000; Sfard y Prusak, 2005); los que la entienden dentro de las practicas sociales y
arraigada en la actividad (Holland et al., 1998; Wenger, 2001; Wortham, 2006); y los que
hacen énfasis en el reconocimiento como elemento esencial para su construccién (Gee,
2000; Taylor, 1993). En consecuencia, la conceptualizaciéon de la IdA que hacen los

autores descansa sobre tres ideas fundamentales:
1. Tiene una naturaleza discursiva
2. Escreada en la actividad y en la préctica social
3. Necesita del reconocimiento para su construccion

La primera idea retoma el planteamiento de Vygotsky sobre el lenguaje como un
instrumento mediador, como medio por el que se trasmite la cultura, se desarrolla el
pensamiento y se realiza el aprendizaje. Esta naturaleza discursiva se asienta en las ideas
mencionadas en el primer capitulo sobre la identidad que se construye discursivamente, en
la que el lenguaje es un puente que media lo social y lo individual. De igual forma, Bruner
(1999) menciona la narracién como un instrumento de la mente para crear sentido y
significados, considerando que es la narracidn lo que se necesita para crear una version del

mundo y un sitio en él. Coll y Falsafi, por su parte, sostienen que el discurso es el
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principal modo de construccién de la IdA, pero no el unico. Sin embargo, es por el
discurso que podemos acceder a las atribuciones y construcciones que hacen las personas

sobre su identidad y sobre su vida en general.

Los trabajos de Pasupathi, Mansour, y Brubaker (2007) y Pasupathi y Mansour
(2006) evidencian que es por medio de la narracién y el discurso que se hacen atribuciones

29

a las experiencias y conexiones entre éstas y la construccién del “yo”, al igual que se
organizan las vivencias estableciendo relaciones de causalidad. Igualmente Reeves (2009)
menciona que en la construccion de identidades las personas cuentan historias o narrativas
ontologicas en un esfuerzo por dar sentido a como se experimentan a si mismos y como

les gustaria ser entendidos a fin de dar estructura a su vida personal.

La segunda idea se relaciona con los planteamientos de (Lave y Wenger, 1991;
Wenger, 2001) sobre las comunidades de prictica y aprendizaje, donde gracias a la
participacion en actividades y practicas propias de una comunidad o grupo se construye
una identidad como miembro que hace parte de esas practicas. Por tanto, el tipo de
actividad o préctica definirfa el tipo de identidad que se construye y es en este sentido que

se considera que en contextos y actividades de aprendizaje se puede construir una IdA.

Como se comentd con anterioridad al hablar de las comunidades de practica, la
participacion implica el reconocimiento entre las personas que hacen parte de esa
comunidad, lo que da paso a la tercera idea bésica: el reconocimiento, el cual se manifiesta
a través de dos planos. A nivel interpsicolégico, por medio de los actos de reconocimiento
(co-reconocimiento) que son las acciones directas o indirectas que valoran la participacién
de la persona en la situacion, ya sea por medio de comentarios, gestos, miradas o cualquier
otra informacién que tenga en cuenta la participacion de la persona en la actividad.

Siguiendo lo formulado por Saballa (2019):

La configuracién de un AdR se fundamenta en el significado particular que cierta
actuacién en el marco de una experiencia en particular tiene para un participante y
en la respectiva utilidad para reflexionar sobre si mismo ya sea mientras participaba

en una actividad o posterior a ella (p.151).

Y a nivel intrapsicolégico, conformado por el sentido de reconocimiento, que es la
construccién que hace la persona sobre su propia actuacién o participacioén gracias a la

informacion implicita o explicita que le ofrece la situacion. Es decir, a la interpretacion
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sobre los actos de reconocimiento, positivos o negativos, reales o imaginados que percibe

la persona sobre su actuacién en una actividad.

Tanto los actos como el sentido de reconocimiento pueden favorecer o dificultar la
construccion de sentido y significado sobre el aprender, asi como sobre la capacidad de
aprendizaje, por lo que deberian ser un elemento para tener en cuenta dentro de las

practicas educativas formales en todos los niveles.

El concepto de reconocimiento puede relacionarse con algunas de las ideas
formuladas por Bruner (1999) sobre los aspectos del “yo”. El identifica dos elementos
indispensables y constitutivos: la agencia, entendida como la sensacién de poder llevar a
cabo algo; y la valoracion, el juicio que hacemos sobre nuestra eficacia para realizar lo que
nos hemos propuesto, resaltando que “el yo toma el sabor de las valoraciones” (p. 53), por
lo que esas valoraciones pueden llegar a incidir sobre la percepcion de agencia. Un punto a
resaltar sobre las valoraciones es que no son un proceso individual sino un intercambio
con el medio social, por eso se vuelven importantes los actos de reconocimiento en la
medida en que son una forma en que la comunidad ofrece informacion a las personas para
que puedan construir significados sobre si mismos. En consecuencia, podemos pensar que
las valoraciones propias y las que otros hacen de nuestra participacion, positivas o
negativas, reales o imaginadas, influirdn en la construccion de significados sobre nosotros
como aprendices en esa situacion y por tanto, en la reconstruccion de nuestra IdA. Asi
mismo, este reconocimiento podria tener incidencia en la atribucion de sentido sobre la
experiencia subjetiva de aprendizaje pues, volviendo a la teoria de la actividad, el
reconocimiento como elemento mediador puede generar cambios en los motivos y

objetivos dentro de la actividad.

Después de explicar sucintamente las bases sobre las que descansa el concepto de
IdA, es necesario profundizar en su proceso de construccién segun la propuesta de Coll y
Falsafi (2010a) y Falsafi (2011). Para esto, en los apartados siguientes expondremos como
la IdA se construye en la dimension espacio temporal gracias a las experiencias de
aprendizaje vividas, y ahondaremos en los elementos constitutivos de la IdA que se ponen

en juego en su construccion.
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2.3.1. Las experiencias subjetivas de aprendizaje y su potencialidad como

experiencias clave de aprendizaje

Comentamos en el apartado anterior que una de las ideas base para la
conceptualizacién de la IdA es que esta se crea en la actividad por medio de las
experiencias en las que vamos participando. Vamos a profundizar un poco en la
comprension del papel que juegan estas experiencias en la construccion de la IdA, pues
ellas son el alimento que la nutre, a la vez que son la unidad de andlisis al momento de

comprender su construccidn, pues tal como lo menciona Falsafi (2011):

...the unit of analysis for understanding an individual’s LI construction is the
individual’s representation of a subjective experience of a real or imagined learning
activity or situation that distinguishes itself from other activities and situations in

that it is either aimed at learning or results in learning (p.119).

En la cotidianidad de nuestro dia a dia vivimos situaciones que nos hacen poner en
juego lo que sabemos, que nos permiten reconocernos con nuestras fortalezas y
dificultades, que nos desafian y a veces nos motivan para resolver con éxito un problema o
comprender algo hasta el momento desconocido; en definitiva, actividades que tienen el
potencial de permitirnos aprender algo sobre nosotros mismos y sobre algunos de los
temas que nos rodean. Consideramos que éstas son experiencias de aprendizaje que
podemos vivir en casa con nuestra familia, cuando salimos con nuestros amigos, mientras
practicamos un deporte o hobby, cuando participamos de cualquier prictica social e
incluso cuando estamos ‘“‘solos” con algin artefacto como un libro, una pelicula o un
programa de ordenador, pues aprendemos en ellas y de ellas aunque estas actividades no
hayan sido creadas con el objetivo intencional de producir un aprendizaje. Obviamente
también se encuentran aquellas actividades que suceden en los contextos de educacion
formal, en las que el “aprendizaje” es el objetivo buscado (aunque no siempre conseguido)
por la actividad. Ambos tipos de actividades -tanto las que estaban orientadas a conseguir
un aprendizaje como las que no- tienen el potencial ser actividades en las que podemos
aprender, que podemos llegar a concebir como experiencias subjetivas de aprendizaje
pues reconocemos que a titulo personal hemos aprendido en ellas, sin importar si este
aprendizaje es compartido o incluso identificado por las otras personas que participaron en
la actividad. Se puede senalar, entonces, que la subjetividad abre el camino para entender

el por qué la interpretacion diversa frente a una misma situacién, en tanto esa
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interpretacion se conecta con la historia inica de cada persona y con los procesos inter e
intrapsicolégicos que la persona activa para crear -o no- sentido y significado a esa

experiencia.

Estas experiencias subjetivas de aprendizaje a la vez pueden convertirse en
experiencias clave de aprendizaje (en adelante ECA), pues son experiencias subjetivas de
alto impacto emocional que inciden en cémo las personas se reconocen a si mismas como
aprendices y en su posicionamiento frente a situaciones y actividades de aprendizaje.
Valdés (2016) quien ha profundizado en las ESA en la reconstruccion de la IdA, define las

ECA como:

Reconstrucciones discursivas sobre experiencias subjetivas de aprendizaje
especialmente significativas para el sujeto en términos de como se comprende y
sitia en cuanto aprendiz. Se caracterizan porque el sujeto las relaciona con
emociones intensas y con probables actos de reconocimiento por parte de otros
significativos. Inciden probablemente también en la reconstruccién de motivos de

aprendizaje (p.80, cursiva en el original).

Nos gustaria terminar este apartado mencionando que las ECA posiblemente se
diferencian de otras experiencias subjetivas de aprendizaje pues aunque se hayan
desarrollado en la actividad (modalidad on-activity que explicaremos en el apartado
siguiente) su potencial activa que las personas reflexionen, piensen, analicen significados
sobre si mismo como aprendices, es decir, activan la reconstruccién de la IdA en la

modalidad cross-activity. Como menciona Valdés (2016):

Los significados sobre uno mismo como aprendiz construidos a partir de una
experiencia de aprendizaje, o de un tipo determinado de experiencias de aprendizaje,
se expanden, se generalizan, se proyectan sobre uno mismo como aprendiz mas alla
de la experiencia concreta de aprendizaje original y de la actividad o situacién de
aprendizaje que es su referente. De aqui se sigue otra caracteristica de las ECA: su
caricter discursivo y, en consecuencia, el estar expuestas a un proceso permanente

de re-co-construccion (p.79).

Considerar las experiencias subjetivas de aprendizaje y dentro de ellas las ECA, es
un avance para investigar la IdA y para entender su proceso de construccién, pues son el
alimento con el que se nutre la IdA. Particularmente las ECA al ser experiencias tan

intensas permiten que la persona no sélo aprenda un contenido temdtico, sino se posicione
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frente al aprendizaje y a como es ella en tanto aprendiz, pudiendo incidir en los objetivos y

motivos de aprendizaje.

2.3.2. Modalidades de construccion de la Identidad de Aprendiz

Guardando coherencia con lo mencionado en capitulos anteriores sobre la
construccion de la identidad, y que es por medio de las experiencias en las que la persona
participa que ésta se va construyendo gracias al uso de relatos y narrativas para crear un
sentido y significado a lo vivido, estariamos asumiendo -sin haberlo dicho explicitamente-
que existe una dimension espacio temporal en la que la identidad se desarrolla. Teniendo
en cuenta la escala temporal, los autores proponen que existen tres modalidades de
construccion de la IdA, las cudles se relacionan con los procesos que se desarrollan en
torno a una experiencia subjetiva de aprendizaje. De esta dimension espacio temporal es
de la que hablaremos en este apartado para entender las distintas formas de construccion

de la IdA.

Las modalidades identificadas por Falsafi (2011) son: “in activity” (en la actividad),
“on activity” (sobre la actividad), y “cross-activity” (trans-contextual). Estas modalidades
hacen referencia a una construccion de la IdA desde una actividad altamente situada y
concreta (en la actividad) a una de més de largo plazo que puede ayudar a generar en las

personas la percepcion de continuidad y unicidad (la trans-contextual).

En consecuencia, en la primera modalidad “in activity” la identidad se activa en la
accion, en la actividad misma segtn lo que la persona tiene que hacer y resolver en ella y
seria lo que le permitiria participar y dar un sentido a la actividad mientras la realiza, es
decir se va creando en la medida que la persona interactia en la actividad. Generalmente,
esta modalidad es la que se pone en juego en cualquier actividad, por lo que el objetivo
principal de la misma no es la construccion de la IdA, sin embargo, al ser una actividad
que la persona puede significar como una experiencia subjetiva de aprendizaje puede

convertirse en materia prima para la construccién de la IdA.

La segunda modalidad “on activity” se refiere a la construccion de la IdA cuando se
negocian los significados y el sentido en una actividad que recientemente ha tenido lugar.
Aunque sigue siendo una construccion cercana a una situacién altamente situada, al no

estar realizdndose la actividad, permite una reflexién, una retrospeccién que permiten
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otros procesos interpsicolégicos activando no solo una modalidad experiencial sino

también representacional.

La tercera modalidad “cross-activity” hace referencia al proceso por el que las
personas conectan distintas experiencias subjetivas de aprendizaje, elaborando
significados generales de si mismos en cuanto aprendices, que les permite poner en
relacidn experiencias pasadas de aprendizaje asi como proyectarse en experiencias futuras.
Este tipo de construccion seria la que favoreceria mantener la coherencia y percepcion de
continuidad a lo largo del tiempo a pesar de los cambios generados por experiencias
concretas. Teniendo en cuenta que esta modalidad no se construye en la actividad en si, su
activacion promueve otros procesos ligados al cardcter representacional y ya no
experiencial de su construccidn, por lo que su desarrollo estd muy ligado a una actividad
narrativa, que permite conectar marcas y significados entre experiencias, asi como
reconstruir y reformular significados generalizados sobre uno mismo como aprendiz.

Falsafi y Coll, la definen como:

Un conjunto de significados sobre uno mismo como aprendiz que las personas
construimos mediante narrativas trans-contextuales; estas narrativas estan formadas
basicamente por representaciones de nuestras experiencias pasadas y futuras —y por
lo tanto imaginadas— de participacion en actividades y contextos especificos de
aprendizaje que incluyen un reconocimiento de nosotros mismos como aprendices

en dichos contextos y situaciones (2011, p. 82).

A continuacidn, en la tabla 1, se detallan las modalidades de construccién de la IdA
y sus diferencias en cuanto a su perspectiva temporal, objeto de actividad, modo de

construccidn, conexiones y funciones intra e interpsicoldgicas.

Tabla 1. Modalidades de construccién de la Identidad de Aprendiz

IDENTIDAD  Cross-activity (Trans- On-Activity (sobre la In-Activity (En la
APRENDIZ contextual) actividad) actividad)

Perspectiva Escala temporal larga Escala temporal breve Escala temporal breve
temporal

Ambito de Actividad narrativa Discursiva/ narrativa; Interaccion en la
construccién Interaccién durante o poco  actividad de aprendizaje

después de la actividad

Objeto de la Identidad de aprendiz Identidad de aprendiz sobre  Aprendizaje u otro. De

actividad trans-contextual la actividad forma secundaria, la
construccién de Identidad
de aprendiz

Modalidad Representacional Experiencial/ Experiencial

fenomenolégica Representacional
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Modo de Estrategias narrativas Estrategias narrativas y Acci6n en la actividad
construccién discurso en la interaccion (discursiva y no-
discursiva)
Accion Conectar marcas y Negociar y (re)construir Promulgar significados
constructiva significados de diferentes significados previos previos y negociarlos en
experiencias, contextuales, confirmar o la accion
reconstruccion y rechazar estas
reformulacion de (re)construcciones.
significados generalizados ~ Construir nuevos
sobre uno mismo como significados situados
aprendiz.
Conexiones Representacional: entre Representacional: entre Emergentes (discursivos
experiencias de aprendizaje aspectos de la actividad o y no discursivos): entre
de todo tipo y uno mismo.  situacidn de aprendizajey  aspectos de la actividad o
uno mismo situacién de aprendizaje y
uno mismo
Funcién Mediar la construccién de ~ Apoyar la construccion de  Permitir y apoyar la
Interpsicolégica sentido a través de las sentido de la actividad participacién con sentido
actividades en la actividad
Funcién Apoyar sentido de Apoyar la construccidon del ~ Regular y apoyar el
Intrapsicoldgica coherencia y continuidad sentido de reconocimiento  sentido de

en el reconocimiento de
uno mismo como aprendiz

de uno mismo como
aprendiz en una actividad
particular

reconocimiento como
aprendiz en la actividad

Nota. Fuente: Traducido de Falsafi, L. (2011). Learner Identity a sociocultural approach to how
people recognize and construct themselves as learners (p. 267). Tesis doctoral no publicada.
Universidad de Barcelona, Espaiia.

En relacién con la presente investigacion, nuestro acercamiento a la construcciéon de

la IdA se centrard especialmente en la modalidad cross activity, pues indagaremos por
experiencias subjetivas de aprendizaje que ya han tenido lugar, y como por medio de ellas
los jévenes han construido y reconstruido su IdA antes y después de hacer su transicion al
contexto universitario. Sobre este tipo de acercamiento hablaremos mds adelante en el

capitulo 4 del estudio empirico.

2.3.3. Los elementos constitutivos de la Ildentidad de Aprendiz

Hemos hablado anteriormente de la importancia de las experiencias subjetivas de
aprendizaje para la construccion de la IdA, resaltando que son experiencias en las que se
ha desarrollado un aprendizaje en torno a la percepcion y actuacién de si mismo como
aprendiz, sin importar que éstas hayan sido planeadas -o no- para ofrecer una influencia

educativa intencional.
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Teniendo en cuenta la naturaleza sociocultural con la que se desarroll6 el concepto
de IdA y su fuerte vinculo con la importancia de la actividad, queremos aprovechar los
estudios previos desarrollados en el GRINTIE alrededor de la influencia educativa, pues
nos dan pistas para entender por qué se han identificado algunos elementos constitutivos

de la IdA.

El Grupo de Investigacion sobre Interaccion e Influencia Educativa dirigido por el
Dr. César Coll, propone que para entender y analizar los procesos educativos formales se
deben tener en cuenta los tres “elementos” esenciales que estdn presentes en las
actividades de aprendizaje en el aula: profesor, estudiantes y contenido, identificando la
interdependencia y relacion multidireccional que existe entre ellos. De esta forma, se
considera esta interactividad como una dindmica mediada por el lenguaje que da paso al
esquema del tridngulo interactivo donde el centro es la actividad conjunta como
articulacién de las actuaciones del profesor y de los estudiantes en torno al contenido y las

tareas de aprendizaje (Coll y Solé, 2007).

En el contexto escolar, las formas de organizacion de la actividad conjunta varian
segln las estructuras de participacion de profesor y estudiantes, las cudles a su vez se
configuran dependiendo de la organizacién social y la tarea académica a desarrollar
(Colomina, Onrubia, y Rochera, 2007). Esta organizacién marcaria el quién puede hacer
qué, cuindo, como, con quién, en torno a qué, dentro de las interacciones que se
desarrollan entre profesor y estudiantes, y entre estudiantes. No obstante, estas
organizaciones no son estdticas, poniendo en evidencia la dimensién temporal de la
interactividad, pues las actividades se desarrollan en el tiempo y s6lo se pueden entender y
dar sentido a las actuaciones de profesor y estudiantes relaciondndolas con lo que pasa

antes y después dentro del flujo de actividades.

Si retomamos la interaccién entre profesor y estudiante generada en esta actividad
conjunta, es en ella donde se hace mas evidente la influencia educativa, es decir, donde se
identifican “los procesos que permiten a profesores y otros agentes educativos ayudar de
manera ajustada a los alumnos o aprendices a construir significados mds ricos, complejos
y vélidos sobre determinadas parcelas u objetos de conocimiento” (Coll, Onrubia, y
Mauri, 2008, p. 34). Sin embargo, para llegar a esta construccién de significado, es

necesaria la mediacion del lenguaje y que la actividad tenga un sentido para los alumnos.

42



Capitulo 2. La Ildentidad de Aprendiz desde un enfoque sociocultural

Aunque inicialmente estas ideas fueron desarrolladas para analizar procesos
educativos formales, es evidente que estos elementos podemos encontrarlos también en
practicas y actividades que tienen lugar fuera del contexto escolar formal, pues cuando
aprendemos en el hogar, con amigos y en actividades extraescolares, se estdn desplegando
procesos facilitados por esa influencia educativa, en tanto que participamos en una
actividad conjunta que nos permite aprender. En este orden de ideas, se identifican
algunos elementos que sabemos que entran en juego a la hora de construir sentido y
significado en la actividad. Asi, podemos mencionar que las caracteristicas de la actividad,
la presencia de otras personas (profesor, compafieros, amigos, familiares), lo que tenemos
que hacer -o el objetivo mismo de la actividad- influye en cdmo experimentamos nuestra

participacion y lo que podemos aprender en ella.

Asi mismo, mencionamos en el capitulo 1 que el concepto de actividad tiene un
papel central dentro del postulado sociocultural, siendo Leontiev y sus discipulos los que
mads han desarrollado un modelo tedrico para su comprension. La teoria de la actividad nos
brinda elementos importantes en la comprensiéon del desarrollo y actuar humano, y
especificamente dentro del marco de este proyecto nos ofrece conceptos que permiten el
andlisis y la comprension de como los sujetos construyen significados sobre si mismos
como aprendices seguin sus experiencias subjetivas de aprendizaje, especialmente
relacionados con los motivos, objetivos, acciones y el sentido que las personas atribuyen

en una actividad.

Los conceptos hasta aqui mencionados son provechosos a la hora de comprender el
modelo de IdA propuesto por Coll y Falsafi (2010a) y Falsafi (2011). Por una parte,
cuando las personas reconstruyen sus narrativas sobre las experiencias subjetivas de
aprendizaje en las que han participado, se refieren a las caracteristicas de la actividad (por
su contenido, tareas, otros involucrados), asi como a las formas de organizacién de la
actividad conjunta que inciden en la construccion de significados propios como aprendices
en esa situacion. Por otra parte, permite pensar en las aplicaciones del concepto de IdA en
el 4mbito de la educacion formal en términos de influencia educativa, pensando en los
contextos, experiencias de aprendizaje y procesos que pueden promover los profesores
para ayudar a que las personas construyan y reconstruyan significados cada vez mads ricos

sobre si mismos como aprendices.

Uno de los muchos aportes que hace la propuesta de Falsafi (2011) es concretar la

operacionalizacion del concepto de IdA al profundizar en la comprensién de su dindmica
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de construcciéon. Al respecto, como resultado de su investigacién identifica algunos
elementos (ver figura 1) que son constitutivos en la reconstrucciéon de las experiencias
subjetivas de aprendizaje y que serdn los que permitirdn formar un sentido de
reconocimiento como aprendiz. Estos elementos son: motivos, objetivos, caracteristicas de
la actividad, tipos de experiencia, interferencia de otras identidades, patrones discursivos,

otros significativos y emociones.

Motives Objectives

Emotions Learning type —

characteristic of the activity

Significant others Experience tyvpe — single/hahitual

Discursive patterns Identity interference

Figura 1. Elementos del modelo de Identidad de Aprendiz
Fuente: Falsafi, L. (2011). Learner Identity a sociocultural approach to how people recognize and
construct themselves as learners (p. 265). Tesis doctoral. Universidad de Barcelona, Espaiia.

La propuesta nos indica que en una experiencia subjetiva de aprendizaje estos
elementos tienen la posibilidad de afectar la construccién de la IdA, pues pueden influir en
el reconocimiento de si mismo como aprendiz. A continuacién presentamos la
comprension de estos elementos segin lo que consideramos mds relevante para el

desarrollo de esta tesis.

Por un lado, siguiendo los planteamientos de Leontiev (1978) los motivos
promueven e impulsan la participacion de una persona en una actividad, dado que la
actividad se caracteriza fundamentalmente por la intencionalidad que le dan los
participantes. En su teoria propone que en la actividad coexisten los motivos de los
distintos participantes y unos objetivos comunes al grupo los cuales conducen las
actividades (Kaptelinin y Miettinen, 2005). A su vez, son los motivos los que facilitan que
la persona pueda construir un sentido a la misma en la medida en que sus acciones y lo
que tiene que hacer dentro de la actividad se relacione, apoye o alinee con estos motivos

personales. Es importante sefialar que no necesariamente las personas se refieren a un
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unico motivo, pueden existir motivos de diferente nivel que entran a direccionar la
participacion desde diferentes referentes, respondiendo asi a metas mds proximas e

inmediatas y a otras mds lejanas y de largo plazo que serian las de orden superior.

En relacion con la participacion en la actividad y el sentido que podemos generar en
ella, aparecen las emociones que se vinculan a este proceso. El papel de las emociones es
crucial pues gracias a ellas una experiencia “normal” que se podria haber ido al olvido se
rescata y se vuelve especial. Es por el impacto emocionalmente positivo o negativo que la
experiencia genera que ésta se reconoce como una experiencia subjetiva de aprendizaje e
incluso, cuando es muy intensa, puede llegar a constituirse como una ECA al tener una
marca emocional importante que llega a “tefiir” la construccién narrativa con la que se

representa la experiencia.

Retomando lo propuesto por Dirkx (2001), las emociones siempre se refieren a uno
mismo y nos proporcionan un medio para desarrollar el autoconocimiento, razén por la
cual tras experimentar determinada emocion la persona se ve interpelada a no dejar pasar
por alto esa situacion que la movilizd, provocando pensamientos, reflexiones,
justificaciones; desencadenando asi un proceso de significar y resignificar la experiencia a
la vez que hace conciencia de algin elemento que altera su sentido de reconocimiento. Por
otra parte, tenemos los estudios que ahondan en la comprensiéon del impacto que tienen
las emociones en la capacidad de recuerdo (Alonso-Quecuty, 1990; Boyano y Mora, 2015;
Gonzélez y Ruetti, 2014), con lo cual nos brindan informacién de las emociones y su
papel mediador en la evocaciéon. Podria pensarse entonces, que las emociones pueden

modular las posibilidades de aprendizaje.

Encontramos antecedentes de reflexiones sobre la influencia de las emociones en el
desarrollo individual desde la propia obra de Vygotsky (1994) gracias a su concepto de
perezhivanie y si bien este concepto no fue suficientemente desarrollado, algunos de sus

trabajos nos dan cuenta de élI:

The emotional experience [perezhivanie] arising from any situation or from any
aspect of environment, determines what kind of influence this situation or this
environment will have on the child. Therefore, it is not any of the factors in
themselves (if taken without reference to the child ) which determines how they
will influence the future course of his development, but the same factors refracted

through the prism of the ‘perezhivanie’ (citado en Gonzélez Rey, 2009, p. 68).
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No obstante la importancia que podemos atribuir a las emociones, estas han sido
poco estudiadas e integradas en los modelos explicativos de la actividad y el aprendizaje.
Como menciona Roth (2007), tanto la emocién como la motivacién han sido tratadas
dentro de un modelo cognitivo como variables que afectan la cognicién, dejando de lado
la exploraciéon de las conexiones potenciales que hay entre emocion, cognicién e
identidad. Para este autor, la CHAT aunque es un marco ampliamente utilizado para
estudiar el conocimiento y el aprendizaje ‘“‘actualmente no tiene un lugar para la
consideracion de la emocién y la motivacion y la relacion de estas dimensiones con la
identidad” (p.41). Justamente el trabajo de este autor estd dirigido a proponer un
acercamiento a la comprensiéon de como la emocion, la motivacién y la identidad se
pueden incorporar a la CHAT. Sostiene que la emocidén y la accién no tienen una relacién
de causa y efecto como tradicionalmente se ha propuesto desde estudios correlacionales,
sino que estan relacionadas internamente siendo las emociones un elemento constitutivo
de las acciones. Sugiere ademds que la emocién se evidencia como un elemento integral
en la accion en al menos dos formas: una, dado que el estado emocional modela el
razonamiento y actuar practico; la otra, pues la accion va dirigida a alcanzar una valencia

emocional positiva a largo plazo.

En relaciéon con el reconocimiento de si mismo como aprendiz, es indiscutible la
presencia de los otros significativos en este proceso, pues el reconocimiento en sus dos
planos (actos y sentido de reconocimiento) solo es posible gracias a la existencia de un
“otro” presencial o evocado que valora y/o reconoce mi participacion. Para entender la
influencia de otros dentro del aprendizaje, podemos remitirnos al acercamiento propuesto
por Vygotsky (1979) para entender y explicar el papel de la interaccion social en los
procesos de aprendizaje. Especificamente, su concepto de zona de desarrollo proximo nos
habla de la influencia que tiene una persona mas experta en el desarrollo de habilidades,
conocimientos y logros alcanzados por otra persona gracias a la asistencia recibida de ese
experto. En esta interaccion se deja en evidencia la posible influencia que pueden tener los
otros en el desarrollo individual gracias al apoyo y aprendizaje que pueden ofrecer.
Retomando la investigaciéon de Campos de Miranda (2016) los otros (re)construidos
discursivamente como significativos fueron sefialados como aquellos que ayudaron en el
interés, la motivacion, el sentido, la perseverancia, el apoyo, la gestion de la actividad, o

sirvieron como modelo de actuacién dentro de las experiencias de aprendizaje.
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Finalmente, también se identifica la interferencia de otras identidades en el proceso
de construccién de la IdA, especialmente cuando son identidades lideres y altamente
funcionales para la persona. En el capitulo siguiente ahondaremos en este elemento, al
retomar los planteamientos de Black (2010) que postula la relacion entre leading activity
y leading identity y como esta ultima puede reflejar una organizacién jerarquica de los
motivos en la comprension de si mismo y dirige la organizacién de las otras identidades

que estan disponibles.

Aunque conceptualmente se han podido identificar estos elementos, y analiticamente
se hace un esfuerzo también por identificarlos, es evidente su influencia mutua y la
relacién dindmica que se establece entre ellos que conlleva una incidencia en el

reconocimiento de si mismo como aprendiz.

Como se evidencia en el conjunto de los elementos, se retoman ideas de la teoria de
la actividad como marco analitico para entender la reconstruccién que los sujetos realizan
sobre sus experiencias subjetivas de aprendizaje. En el marco de este proyecto, que se
centra en estudiar el impacto de las transiciones dentro del sistema educativo en la
reconstruccion de la IdA de los estudiantes, sobresalen algunos de estos elementos dentro
del andlisis desarrollado. Asi, los motivos, objetivos, las caracteristicas de la actividad, las
emociones y el sentido de reconocimiento, fueron identificados dentro de las narrativas
como elementos potencialmente centrales para comprender la experiencia subjetiva de

aprendizaje en momentos de transicion.
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Capitulo 3. Las transiciones dentro de la investigacion educativa

En este capitulo compartiremos de manera sucinta algunas conceptualizaciones
relevantes sobre el concepto de transicion que se encuentran en la investigacién educativa.
Teniendo en cuenta que la investigacién en este tema ha sido desarrollada ampliamente
desde distintos marcos tedricos y con objetivos diversos, decidimos seleccionar algunos
parametros propios de la naturaleza de nuestro estudio para hacer una revisién de la
literatura mds acotada y cercana a nuestro interés de investigacién. En consecuencia, los
filtros que guiaron nuestra busqueda en las bases de datos fueron los siguientes:
educational transition, learning, identity; o en su defecto: education system, transition,
learning, identity. El presente capitulo tiene el proposito de ofrecer una visién de cémo el
concepto de transicion es definido y/o empleado en algunas investigaciones educativas, en
especial, en aquellas que contemplan el aprendizaje y la identidad como elementos

centrales de analisis.

El capitulo se divide en tres apartados: el primero, es un acercamiento global a cémo
es trabajado, utilizado o entendido el concepto de transicién en la investigacion educativa.
El segundo, es una propuesta de conceptualizaciéon de la transicién desde un marco
sociocultural, por lo que se retoman tanto autores que exploran el tema, como teorias que
aportan un marco interpretativo desde el cual pensar la transicion. Finalmente se presentan
algunas ideas o argumentos que sustentan la relacidn entre transiciones y formacién de la

identidad.

3.1. Un acercamiento al concepto de transicion en la investigacion educativa

Numerosas investigaciones han estudiado las trayectorias educativas y sus
consecuentes transiciones, en las que se pueden identificar como minimo dos grandes
tendencias de andlisis. La primera, centrada en analizar las transiciones dentro de los
procesos de continuidad y discontinuidad principalmente en relacién al curriculo,
organizacion educativa, modelo pedagdgico y cultura de centro, es decir, focalizadas en el

ajuste administrativo, plan de estudios y pedagogia (Green, 2005); y la segunda, centrada
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mas en explorar el ajuste, adaptacién y éxito académico de las personas que viven estas
transiciones, enfocdndose de alguna manera en los resultados (Briggs, Clark, y Hall, 2012;
Clark, 2005; Sugimura y Shimizu, 2011). Es indudable el aporte de estas investigaciones
para los programas dirigidos a minimizar los indices de desercién de los estudiantes y
aumentar el éxito en sus resultados académicos durante estos cambios. No obstante este
valor, ha surgido otro interés dentro de la investigacion educativa orientado a explorar las
transiciones en un marco mas amplio dentro de una ecologia de aprendizaje, asi como en
su influencia en la construcciéon de la identidad de las personas (Brockmann, 2010;
Hernandez-Martinez et al., 2011; Osborn, McNess, y Pollard, 2006; Zittoun, 2006, 2008).
Este nuevo camino en la investigacidén nos hace pensar que ahondar en las transiciones que
tienen lugar dentro del sistema educativo y su consecuente influencia en la construccion de
las personas como aprendices es relevante dentro de los programas de acompanamiento
vocacional y apoyo al estudiante, para potencializar el cardcter formativo que estas
transiciones pueden tener para las personas, para minimizar los riesgos que éstas pudieran

generarles, asi como para fortalecerlas en el aprendizaje a lo largo de la vida.

Queremos destacar que aunque el término transicion es usado con frecuencia en la
literatura educativa, pocas veces se concreta dentro de las investigaciones una definicién o
conceptualizacién de éste. Seglin nuestra revision, encontramos que el concepto de
transiciéon no se puede limitar a la nocién de movimiento y transferencia, aunque los
contemple a ambos (Ecclestone, 2009). Consideramos que un supuesto compartido es que
el concepto de transiciéon remite a la idea de cambio, ya sea relacionado con un
movimiento fisico como es el paso de un lugar a otro, o relacionado con los cambios
internos como los surgidos por el paso entre etapas vitales. Ejemplo de esta idea de
cambio la encontramos en los trabajos de Gastron y Lacasa (2009), quienes postulan que la
transicion podria explicarse como el breve periodo de cambio entre etapas consecutivas,
conformada por momentos de una trayectoria particular y caracterizada por cambios
acelerados si se las compara con la estabilidad relativa de las etapas, por lo que la

transicion plantea un antes y un después.

(X3

Algunos autores definen las transiciones educativas como “... the shift from one
educational environment (primary school to secondary school, school to university, the
shifting of study between universities) to a different one” (Tobbell, O’Donnell, y Zammit,

2010, p. 265). Para nosotros es importante aclarar que el cambio no solo lo consideramos
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entre etapas educativas, sino seria aplicable también al paso y/o cambio entre el sistema

educativo y otros contextos, o entre una etapa del sistema educativo y el mundo laboral.

Teniendo en cuenta lo mencionado sobre las tendencias en el andlisis de las
transiciones educativas, podemos identificar consecuentemente unas caracteristicas
comunes en las definiciones que proponen, asumen o que se pueden inferir en los estudios.
Concretamente, identificamos una concepcion que proponemos llamar transicion
situacional, que corresponde a la descripcion que hacen los estudios cuando se refieren al
paso de las personas de un lugar a otro, al tiempo que algunos hacen énfasis en que la
persona debe ajustarse a lo que encuentra en la nueva situaciéon. Ejemplos de esta
concepcion se encuentran en Demetriou, Goalen, y Rudduck (2000) que estudian la
transicion como el paso de un afio a otro dentro de la misma escuela; el paso a la
universidad (Maunder, Cunliffe, Galvin, Mjali, y Rogers, 2013; Rastall, 2006) y los
trabajos ya citados que exploran la adaptacién y éxito académico (Briggs et al., 2012;

Clark, 2005).

Dentro de las investigaciones que profundizan en los resultados de la transicion,
queremos retomar la realizada por Clark (2005) quien menciona que el éxito para los
estudiantes de primer afio de la universidad se define a menudo en términos de hacer la
transicion hacia el papel de ‘“estudiante universitario”. Su estudio busca obtener una
comprension mas profunda de cémo los estudiantes negocian la transicion a la universidad,
centrandose en explorar y ampliar el concepto de las estrategias utilizadas por ellos. Asi, el
autor identificé cuatro estrategias disefiadas por los estudiantes con el fin de abordar los
desafios de distinta naturaleza que experimentaron durante su primer afio (metodologia de

las clases, relaciones sociales, estudio, tipos de profesores, calificaciones, etc.).

A continuacién mencionamos las estrategias, pues seguramente nos ayudaran a situar

o entender algunas de las estrategias usadas por los propios participantes de esta tesis:

- Estrategias de superacion de un obstdculo: los estudiantes percibieron posibles
obstaculos para su éxito durante el primer afio. Algunos crefan o descubrieron que tenian
una debilidad o deficiencia en 4reas que perciben como importantes, tales como las
habilidades interpersonales o algiin conocimiento académico especifico. A veces, estos

estudiantes idearon estrategias destinadas a ayudar a fortalecer esas areas.

- Estrategia de aprovechar una oportunidad: durante el primer afio en la universidad,

algunos estudiantes se dieron cuenta de oportunidades que les permitian adquirir una
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valiosa experiencia o el progreso hacia una meta deseada. Asi, aprovechar la oportunidad

que se les presentaba a menudo significaba la elaboracion de una estrategia.

- Estrategia de adaptarse a los cambios: en el estudio de Clark los cambios se definen
como las experiencias nuevas y a veces, inevitables, que los estudiantes encuentran durante
el primer afio de la universidad. Los estudiantes percibieron estas experiencias como
positivas, negativas o neutrales. A menudo, estos estudiantes tenfan mds alternativas para

elaborar y gestionar planes para afrontarlas.

- Estrategia de buscar una meta: para los estudiantes el tener una definicién propia de
lo que es el éxito para ellos, a veces los motivo a crear una estrategia con el fin de alcanzar
una meta o sueflo especifico. En contraste con las otras estrategias, éstas no fueron
resultado de las situaciones con las que se encontraron en la universidad, sino que fueron

planeadas para facilitar el progreso hacia su éxito autodefinido.

Ademds del trabajo de Clark, siguiendo las investigaciones que analizan vy
conceptualizan las transiciones educativas encontramos dentro del trabajo de Kavanagh,
Clark-Murphy y Wood (2011) una referencia a las fases identificadas por Bridges (2003)
en su comprension de las transiciones. Este ultimo autor propone tres fases dentro de los
cambios entre contextos: la fase de separacion, que es alejarse de las creencias y los
valores establecidos; la fase de transicién, que es la etapa intermedia donde la ambigiiedad
puede ser experimentada; y la fase de reincorporacion, que es la etapa en la que el
individuo acepta su naturaleza de ser en el nuevo contexto. Consideramos que estas fases
también pueden darnos pistas para la comprension de la transicion vivida por los jovenes

en el paso a la universidad.

Identificamos también otra concepcién que proponemos llamar transicion procesual.
Esta implica cambio, transformacién o metamorfosis dentro de un proceso individual y
social. En ella se encuentran, por un lado, las concepciones que entienden que mas alla de
pasar de un lugar a otro, la transicién lleva consigo un potencial transformador para la
persona, una fuente de crecimiento (Brockmann, 2010; Hernandez-Martinez et al., 2011); y
por otro, las concepciones que ademads de reconocer este potencial, la describen como el
cambio en las relaciones de una persona en una o varias de sus actividades sociales (Beach,
1999, 2003; Hviid y Zittoun, 2008; Korhonen, Zittoun, y Komulainen, 2019; Zittoun,
2008).
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La diferencia central entre ambos tipos de concepciones -transicion situacional y
transicion procesual-, se encuentra en que €sta dltima toma en cuenta otros elementos
ambientales o contextuales, y la percepcion subjetiva de lo que significa ese cambio en la
identidad de las personas. Al mismo tiempo, insinia que no solo la persona sufre un
cambio con la transicién sino que el medio ambiente que la rodea también se veria
influido. Consideramos que este tipo de transicion resulta muy oportuno para este estudio,
pues por una parte retoma el valor de lo situado, del contexto, de la relacién con el medio

ambiente; a la vez que se relaciona con el enfoque tedrico que guia esta tesis.

3.2. Las transiciones entendidas desde un marco sociocultural

3.2.1. La ecologia del aprendizaje y las transiciones

El aporte de la ecologia del aprendizaje al objeto de esta investigacion es
significativo al proveer elementos de andlisis e interpretacion para comprender la
confluencia e interrelacion entre los contextos de aprendizaje por los que transitan las

personas.

Hablar de ecologia en psicologia no es reciente, no obstante ha sido particularmente
utilizada en la dltima década por importantes investigaciones que tienen como nucleo el
aprendizaje en contextos no formales y a lo largo de la vida, como son los trabajos de
Barron (2004, 2006), Edwards, Biesta, y Thorpe (2009), Erstad et al. (2013), Ito et
al.(2010), de los cudles hablaremos mads adelante y en los que se puede apreciar la

influencia de la perspectiva ecoldgica propuesta inicialmente por Bronfenbrenner (1987).

La perspectiva ecoldgica propuesta por Bronfenbrenner responde al interés de este
autor por comprender el desarrollo psicoldgico de las personas en el nivel de los contextos
de desarrollo, estudiando la forma en que éstos se interconectan y se influyen. Asi, la
perspectiva ecoldgica intenta articular las variables del entorno en la explicacion del
desarrollo de los nifios reconociendo el vinculo entre la persona y el medio, centrandose
por tanto en comprender los contextos en los que participan y crecen las personas. Segin

sus propias palabras:

La ecologia del desarrollo humano comprende el estudio cientifico de la progresiva
acomodacién mutua entre un ser humano activo, en desarrollo, y las propiedades

cambiantes de los entornos inmediatos en los que vive la persona en desarrollo, en
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cuanto este proceso se ve afectado por las relaciones que se establecen entre estos
entornos, y por los contextos mds grandes en los que estdn incluidos los entornos

(Bronfenbrenner, 1987, p. 40).

Brofenbrenner, quien describe el contexto como un ‘“ambiente ecoldgico” plantea
que existen distintos niveles que influyen en el desarrollo de la persona: el microsistema
“patron de actividades, roles y relaciones interpersonales que la persona en desarrollo
experimenta en un entorno determinado, con caracteristicas fisicas y materiales
particulares” (p. 41), es decir, el entorno inmediato; el mesosistema ‘“comprende las
interrelaciones de dos o mds entornos en los que la persona en desarrollo participa
activamente” (p. 44), es decir, la relacién entre dos 0 mds microsistemas; el exosistema “‘se
refiere a uno o mas entornos que no incluyen a la persona como participante activo, pero
en los cuales se producen hechos que afectan a lo que ocurre en el entorno que comprende
a la persona en desarrollo” (p. 44); y finalmente el macrosistema “‘se refiere a las
correspondencias, en forma y contenido, de los sistemas de menor orden... al nivel de la
subcultura o de la cultura en su totalidad, junto con cualquier sistema de creencias o

ideologia que sustente estas correspondencias’ (p. 45).

Estos planteamientos de Bronfenbrenner, sin duda nos ayudan a situar una posible
comprension de la relacion entre entornos, pero no podemos dejar de lado, que gracias a la
implementacién y uso de las TIC, la discusioén sobre lo que es un contexto también estd
vigente gracias a la permeabilidad que puede existir entre uno y otro gracias a las nuevas
tecnologias. En este sentido, la ubicuidad y oportunidades que generan las TIC’s para
moverse por distintos contextos de aprendizaje, ha impulsado investigaciones recientes
centradas en estudiar como las personas aprovechan sus aprendizajes entre los distintos
contextos en los que participan y en comprender como €stos se interconectan entre si como
una cuestion clave para el conocimiento del siglo XXI (Corredor, Pinzén, y Guerrero,
2011; Edwards et al., 2009), siendo un reto comprender las conexiones entre los distintos

contextos de la vida, tal y como las viven los jovenes.

Asi, durante la dltima década, ha existido un interés creciente en la investigacion
educativa por entender cémo las personas aprovechan sus aprendizajes en diversos
contextos, y sobre como las conexiones son experimentadas por los jovenes en sus vidas
cotidianas, tanto en el espacio virtual como fisico. Un ejemplo de este tipo de investigacion
es el “Learning Lives Connected Project” desarrollado en Oslo, que busca entender como

estan conectadas las practicas de aprendizaje de los jévenes entre los distintos contextos y
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en el tiempo, y la manera en que se pueden estudiar estas practicas conectadas como parte
del desarrollo de identidades de aprendizaje por los jévenes (Erstad et al., 2013). Otro
estudio referencial fue el proyecto de gran escala “Digital Youth” desarrollado por Mimi
Ito y sus colaboradores en EE. UU., en el que se emplea la concepcién de “las ecologias de
los medios” logrando documentar los entornos sociales en los que se desenvuelven los
jovenes y la diversidad de la participacion de éstos en los medios digitales. El concepto de

ecologia se empled en este estudio para destacar que:

Las practicas cotidianas de los jovenes, las condiciones estructurales existentes,
infraestructuras de lugar y tecnologias estdn todas interrelacionadas dindimicamente;
los significados, usos, flujos e interconexiones en las vidas cotidianas de los jovenes
localizados en entornos concretos también estdn situados dentro de las ecologias
medidticas mds amplias de los jévenes (...) De modo similar, vemos los mundos
culturales de los adultos y de los nifios como co-constituidos dindmicamente, igual
que los distintos lugares por los que navegan los jévenes, como la escuela, el entorno

extraescolar, la casa y sitios en Internet. (Ito et al., 2010, p. 31)

Por su parte, Barron potenciando la metifora de la ecologia del aprendizaje en su
investigacion sobre el desarrollo de la fluidez tecnoldgica, la define como “the accessed set
of contexts, comprised of configurations of activities, material resources and relationships,
found in co-located physical or virtual spaces that provide opportunities for learning”
(2004, p. 6). Es decir, entiende que la participacion en las distintas practicas es lo que crea
y constituye el aprendizaje, relaciondndose asi con las ideas anteriormente comentadas en
el primer capitulo sobre actividades sociales y comunidades de practica. También enfatiza
que aun falta mucho por comprender acerca de la conexidn entre las experiencias del
aprendizaje formal e informal, siendo la ecologia del aprendizaje un marco que contempla

estas influencias bidireccionales y reciprocas.

Contemplar los otros nichos de actividad en los que participan las personas
descentrdndose del contexto educativo formal permite ver las relaciones e
interdependencias entre los contextos que forman parte de la vida de las personas,
ampliando la comprension de cémo se desarrolla el aprendizaje “a lo ancho” de la vida.
Por esto mismo, los trabajos de Gorard y Rees (2002) que profundizan sobre el aprendizaje
a lo largo de la vida, sugieren que la IdA no es simplemente el producto de la educacién

formal, sino que surge también en relaciéon con las oportunidades mads informales de
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aprendizaje. En este orden de ideas, se necesita entender como las personas transitan entre

los diferentes contextos en los que participan.

En la presente investigacion, la metéfora de la ecologia del aprendizaje nos permite
acercarnos a la ideade que el aprendizaje desarrollado enun contexto puede abrir
posibilidades de aprendizaje en otros contextos,y que debemos prestar atencidén tanto a
esta diversidad, como a las relaciones e influencias que se crean entre ellos. Asi, el estudio
del paso entre educacién secundaria y educacién superior no so6lo se puede centrar en
explorar las experiencias subjetivas de aprendizaje dentro del contexto educativo formal,
sino también aquellas que desarrollindose en otros contextos han proporcionado
oportunidades para que las personas reconstruyan significados sobre si mismas como

aprendices.

3.2.2. Referencias socioculturales para la comprension y conceptualizacion de las

transiciones

En la historia de la psicologia, la estabilidad y el cambio han sido temas constantes
de estudio. En general, desde la psicologia los estudios han hecho alusién a situaciones de
cambio que tienen la posibilidad de modificar en algo la comprensién que las personas
tienen de si mismas y/o del mundo. Estas situaciones -que podemos conceptualizar como
transiciones- son complejas, multifacéticas y generan en la persona una incertidumbre con
el mundo social donde se desarrollan, razén por la que consideramos pueden ser mejor
analizadas desde el enfoque sociocultural de Vygotsky (1979); que tal como mencionamos
en el primer capitulo de esta tesis se centra en entender y estudiar como la cultura y el
medio social inciden y hacen parte del desarrollo de las personas y por tanto, de su

aprendizaje.

Cuando pensamos las transiciones dentro de un marco sociocultural, presuponemos
una negociacion entre los contextos sociales en que habitan las personas. Nos remite asi a
la idea de que las transiciones permiten la unidén entre estructuras individuales y
socioculturales, las cuales pueden tener algin impacto o consecuencia sobre el individuo y
el mundo que lo rodea. Encontramos la siguiente definicién de transicion pertinente para
entender como cualquier transicion tiene el potencial de ser un proceso de transformacién

personal:
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We understand the construct of ‘transition’ not as a moment of change but as the
experience of changing, of living the discontinuities between the different contexts,
and in particular between different school cultures and different mathematics
classroom cultures. The construct ‘transition’ is, in our understanding, a plural one.
Transitions arise from the individual’s need to live, cope and participate in different
contexts, to face different challenges, to take profit from the advantages of the new
situation arising from the change. Transitions include the process of adapting to
new social and cultural experiences, and students need to be helped to understand
the meanings of the new experiences and to reinterpret them and construct new
ones based on their own individual meanings and values. (Gorgorid, Planas, y

Vilella, 2002, p. 24).

De manera especifica, la transicion a la educacién superior implica el salto desde una
etapa formativa previa (bachillerato) centrada en una exploraciéon general de posibles
campos de interés profesional, a la concrecion (cristalizacion) de una opcién que definird
los objetivos a conseguir en su proyecto profesional y vital, y el inicio de una nueva etapa
de vida -la universitaria- (Figuera, Dorio, y Forner, 2003). Segun Sacristan (1996), las
épocas de transicion son momentos en los que se estd gestando algo que no resultard
indiferente para la persona. No obstante, es cuando se ha terminado la transicion, que se

tiene una conciencia mas clara sobre ésta y lo que ha suscitado.

El paso de la educacion secundaria a la educacién superior -asi como otros pasos
dentro del sistema educativo- generalmente son identificados como transiciones
instauradas culturalmente, como cambios en el seno de la cultura que incluso se
representan por un rito de paso. Estas transiciones son una experiencia personal y social
destacable, donde se altera el medio, la subjetividad y el rol que desempeiia la persona
respecto a los demds (Sacristan, 1996). Al respecto, para dimensionar estas transiciones,
resulta de gran utilidad el concepto de transicidn ecoldgica propuestas por Bronfenbrenner

(1987), quien la define como:

Una transicién ecoldgica se produce cuando la posicion de una persona en el
ambiente ecoldgico se modifica como consecuencia de un cambio de rol, de entorno,
o de ambos a la vez. La vida adulta se caracteriza, entre otras cosas por: encontrar un
trabajo, cambiar de trabajo, perder el empleo, casarse, tener un hijo, o temas mds

universales: enfermar, ir al hospital, sanar, volver al trabajo, jubilarse y la dltima
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transicion: morir. Toda transicion ecoldgica es, a la vez, consecuencia e instigadora

de los procesos de desarrollo. (p. 46)

La modificaciéon del ambiente o del rol puede implicar tanto pérdidas como
ganancias -0 ambas- en la experiencia subjetiva de la persona, lo que explica que puedan
ser oportunidades de desarrollo. Asimismo, las transiciones escolares, segtin los resultados
(positivos o negativos) que producen, pueden concebirse como progresivas, en cuanto
marcan un avance en el proceso de desarrollo o maduracién, o como regresivas, cuando
implican pérdidas para la persona. Por consiguiente, las transiciones se relacionan con la
historia personal construida segtn las experiencias y contextos en los que se ha participado

y con la proyeccion de los contextos en los que se espera participar.

En la revision de la literatura sobre el tema, encontramos distintos autores que desde
un enfoque sociocultural se han acercado al concepto de las transiciones. Una propuesta
referencial es la realizada por Beach (1999, 2003), la cual nos permite hacer conexiones
entre la teoria de la actividad, identidad y ecologia del aprendizaje. Este autor parte del
concepto de transferencia y como éste se ha subutilizado cuando desde un enfoque
cognitivista se le limita al uso que puede hacer una persona de una habilidad o un

conocimiento de una tarea a otra, planteando la necesidad de reconceptualizarlo:

...to move beyond the transfer metaphor in understanding how we experience
continuity and transformation in becoming someone or something new-- a student,
a machinist, a bartender, a shopkeeper, or a teacher-- and how these consequential

transitions may be a macrocosm of how we learn new tasks and problems. (Beach,

1999, p. 102)

Asi, postula que siendo fiel a la aproximacion sociocultural, se debe centrar la
conceptualizacion de la transferencia no en el individuo o en la situacién, sino en la
relacion entre ambos, entendiendo que esta relaciéon es siempre recursiva. Propone
entonces, el concepto de transicién consecuencial, entendido como un cambio entre la
persona y una o mds actividades sociales, ya sea por un cambio en la persona, en la
relacion o en ambos. Dentro del concepto de transiciones consecuenciales, Beach (1999)
propone cuatro tipos de transiciones: laterales, colaterales, abarcadoras y mediacionales,
refiriéndose las dos primeras al movimiento que realizan las personas entre actividades
sociales preexistentes, por lo que para la presente investigacion resultan especialmente

relevantes.
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Las transiciones laterales ocurren cuando una persona se mueve entre dos actividades
histéricamente relacionadas en una direccién lineal, donde la participaciéon en una
situacion antecede y es reemplazada por la participacién en la otra situacién, siendo la
primera una preparacion para la segunda. Generalmente, estas transiciones estan asociadas
a alguna nocidn de progreso o desarrollo como resultado del avance entre la secuencia
particular de actividades. El movimiento entre las etapas del sistema educativo o el paso
del colegio al mundo del trabajo son un ejemplo de este tipo de transiciones. Por tanto,
para esta investigacion este concepto es una herramienta en la comprension del cambio
dentro del contexto académico por el que atraviesan los estudiantes cuando entran a la

educacion superior.

Las transiciones colaterales implican la participacion relativamente simultdnea de las
personas en dos o mds actividades relacionadas histéricamente. Aunque son mas
frecuentes que las transiciones laterales, son también mds dificiles de entender debido a su
multidireccionalidad. Ejemplo de estas transiciones son los movimientos entre la escuela y
el hogar, las actividades escolares y extraescolares, el trabajo a tiempo parcial y el estudio.
Por lo cual, estas transiciones nos ayudardn a entender la participacién complementaria que
tienen los estudiantes en distintos contextos de actividad mientras realizan sus estudios de
formacion superior, entendiendo que estos otros nichos de actividad hacen parte de la
ecologia de aprendizaje de la persona, y que por tanto influirdn en la reconstruccién de

significados sobre si mismos como aprendices.

Lateral and collateral transitions sanction a broader educational focus on students'
participation across schools, families, workplaces, and communities. When in the
student's life experiences these transitions occur, what the activities are, what the
direction of the transition is between them, and how they relate to macro-level
changes in society have everything to do with the development of knowledge, skill,

and identity. (Beach, 1999, p. 130)

Las transiciones abarcadoras ocurren dentro de los limites de la actividad social
misma que estd cambiando e implica que la persona se tiene que adaptar a las
circunstancias nuevas con el fin de continuar participando en la actividad. Un ejemplo de
esto son las reformas e innovaciones educativas en las que a menudo implica un cambio
generacional donde participantes mds jovenes ayudan a participantes mayores en el
aprendizaje de nuevas formas de trabajo (por ejemplo, con la incorporacion de nuevos

conocimientos tecnolégicos).
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Finalmente, las transiciones mediacionales son las actividades educativas que
proyectan o simulan la participacion en una actividad que atin no se puede experimentar
plenamente. Por ejemplo, en las formas de educacién profesional cuando se simula el rol

para el que se estd estudiando; nifios jugando a tiendas en la escuela, etc.

Aunque distintas, cada una de estas transiciones tiene el potencial de generar algiun
tipo de cambio en el individuo a través de la reflexion personal y la creacion de sentido que
conllevan. Los cambios pueden ser en la forma de construccién del conocimiento, en la
adaptacién de habilidades viejas o la incorporacion de otras nuevas, cambio en la
aplicacién de algo que ha sido adquirido en otro lugar, asi como cambios en la identidad.
De esta forma, las transiciones consecuenciales implican una nocién de progreso para el

alumno y se entienden mejor como un proceso de desarrollo.

En la trayectoria de educacién formal, la transicion lateral que se produce cuando los
estudiantes pasan del bachillerato a la universidad se ha investigado extensamente. Hay
una gran cantidad de evidencia para sugerir que los estudiantes usan sus experiencias
previas de enseflanza para formar expectativas, comparaciones y reflexiones alrededor de
lo que serdn los estudios universitarios. Por lo tanto, la transicién de un ambiente de
aprendizaje a otro incita a los estudiantes a reflexionar sobre sus experiencias en contextos

anteriores y reconstruirlas para adaptarse al nuevo contexto.

En relacién con la representacion de experiencias pasadas, presentes y futuras, se
encuentra la propuesta de Zittoun y Gillespie (2014) sobre el movimiento de las personas
entre diferentes contextos y actividades, haciendo énfasis en la relacion mente y sociedad.
Aunque su estudio no se centra especificamente en las transiciones educativas,
encontramos que su planteamiento sobre el movimiento de las personas a nivel fisico y
simbodlico-representacional puede ser ttil para entender las transiciones en general. Los
autores proponen un modelo con tres componentes basicos: sociedad, mente y movimiento.
La sociedad se representaria en los contextos, los cuales incluyen los lugares, las
actividades y otras personas. La mente -0 el componente psicoldgico- se representaria por
las experiencias, las cuales a su vez pueden ser inmediatas, distales e integradoras. Y
finalmente, el movimiento conduce a la integracion de experiencias. Este movimiento
remite a la idea de las transiciones entre contextos y la representacion sobre las
experiencias que se vivencian: “bodies moving through society accumulate differentiated
experiences, which become integrated at the level of mind, enabling psychological

movement between experiences, which in turn mediates how people move through
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society” (Zittoun y Gillespie, 2014, p. 1). Resaltamos en su propuesta que de como las
experiencias distales se integran en las experiencias proximales. Asi, en un contexto, lugar
y marco determinados, la mente de la persona puede deambular también por otras

experiencias, permitiendo explorar el pasado, el futuro y las posibilidades alternativas.

Por otra parte, otra referencia sociocultural que nos resulta ttil como marco
interpretativo para la comprension de las transiciones educativas es la propuesta de
Wenger (2001) sobre las comunidades de practica. Este marco es util porque sitia al
alumno en el centro del escenario al tiempo que reconoce el papel de las comunidades
(donde pertenecemos), practicas (lo que hacemos), significados (el sentido que damos a lo
que hacemos) y las identidades (como la pertenencia a una comunidad influye en lo que
somos). En este orden de ideas, entender la transicién a la luz de las "Comunidades de
Practica" se refiere al proceso de unirse y convertirse en miembro de una nueva comunidad
de préctica, en la que la transicién no sélo incide en el individuo a través de la adquisicion
de nuevas habilidades, conocimientos, significados e identidades, sino también en la propia
comunidad por la inclusién de nuevos miembros. De este modo, la transicién es vista como

un proceso de doble via.

Si pensamos entonces en la transicion de bachillerato a la universidad desde esta
concepcion, podriamos explicar que parte del desafio que sienten los jovenes de “saber
como funcionan las cosas” en relacion al estilo de clases, el lenguaje, las amistades, los
procedimientos y habilidades que creen que les falta, se puede interpretar por su propia
participacion periférica durante el primer afio tanto en esa comunidad de préictica
“universitaria”, como en las otras comunidades en las que hayan entrado como resultado
del haber iniciado la universidad (grupos de teatro, musica, grupos de interés, etc.). Por
tanto, el proceso de aprender acerca de las practicas que son comunes en la universidad y
la participacion activa en esa “‘comunidad universitaria” y en las otras en las que se hayan
integrado, permitird a los jovenes convertirse en miembros con una participacion mds
central y les ayudard a formar su identidad como "estudiantes universitarios". Un ejemplo
de aprovechamiento de esta referencia como marco interpretativo para estudiar las
transiciones educativas se encuentra en el trabajo de O’Donnell y Tobbell (2007), en el que
se estudia la transicion de estudiantes adultos a la educacion superior, identificando que
sus experiencias en las comunidades de préctica fueron mediadas por el sentido de
pertenencia y por los cambios en la identidad; también concluyeron que el poder de la

practica de incluir o excluir a participantes, asi como los cambios de identidad
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concomitantes puede conducir a una participacion mds plena. Existen también otros
estudios que usan este marco interpretativo para analizar distintos momentos de la
trayectoria educativa: con estudiantes que inician la escuela (Dockett y Perry, 2005), con
estudiantes universitarios (Zimitat, 2007) y con estudiantes de doctorado (Hasrati, 2005;

Tobbell et al., 2010).

Finalmente, otras propuestas que se desarrollan desde un enfoque sociocultural,
sustentadas tanto desde la teoria de la CHAT, como del aprendizaje situado de las
comunidades de practica, son las que hablan de boundary, en especial cuando estudian el
boundary crossing como una manera en la que se pueden entender las transiciones. Un
ejemplo de estos estudios son los realizados por Akkerman y Bakker (2011, 2012). En
palabras de estos autores un boundary “can be seen as a sociocultural difference leading to
discontinuity in action or interaction. Boundaries simultaneously suggest a sameness and
continuity in the sense that within discontinuity two or more sites are relevant to one
another in a particular way” (Akkerman y Bakker, 2011, p. 133). Al mismo tiempo, se
incluye el concepto de boundary crossing para referirse a la transicion e interaccidn entre
diferentes sitios, o seglin su marco de referencia al cruce entre los limites de dos sistemas
de actividad. Esta propuesta se sustenta en el reconocimiento de la necesidad de un andlisis
ecologico que incluya las diferentes instituciones y puntos de vista de los actores
involucrados en una actividad, para entender cémo se encuentran y cruzan fronteras pues
cada vez mas los sistemas de actividad y comunidades de prictica estdn interconectados,
por lo que las personas tienen que interactuar entre ellos. También proponen el concepto de
boundary objects, el cual se refiere a aquellos objetos o elementos concretos que ayudan a

realizar el cruce de frontera.

Esta tdltima referencia nos parecié pertinente incluirla, pues consideramos que esta
propuesta de pensar sobre los limites de las actividades y cdmo estas pueden en ocasiones
superponerse e incluso mezclarse, es util para reflexionar especialmente sobre las

transiciones de tipo colateral experimentadas por los participantes de esta tesis.

Relacionando esta propuesta al campo de la educacién, los autores manifiestan que
es una conceptualizacion diferente a la transferencia (entendida como el estudio de lo que
se aprende y como lo aprendido en una tarea o contexto se aplica en otra tarea o contexto),
ofreciendo incluso elementos para reconceptualizarla. Una de las diferencias radica en que
la transferencia hace alusién principalmente a transiciones unilaterales que afectan

principalmente a la persona que se mueve desde un contexto de aprendizaje a uno de
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aplicacion, en tanto que boundary crossing y boundary objects se utilizan para referirse a
un continuo, a interacciones de doble via entre contextos. Estas acciones e interacciones a
través de los sitios afectan no sélo al individuo sino también a las diferentes practicas

sociales en general.

A lo largo de este apartado, se ha mencionado la concepcién de las transiciones
desde un enfoque sociocultural, el cual implica pensar en una relacion entre el individuo y
los contextos que lo rodean, en donde se encuentran unas estructuras individuales-
personales y otras sociales-culturales que se retroalimentan mutuamente. En este orden de
ideas, los conceptos de ecologia de aprendizaje, comunidades de prictica y la teoria de la
actividad histdrico cultural nos ayudan a crear un marco interpretativo para entender estos

momentos de transito y cambio.

3.3. Las transiciones y su incidencia en la identidad de aprendiz

Uno de los primeros argumentos para pensar la incidencia de las transiciones en la
identidad es su potencial para el aprendizaje, dado que gracias a que aprendemos es que
podemos convertirnos en la persona que queremos ser. De esta forma, los momentos de
transicion abren una amplia gama de oportunidades para el aprendizaje pues enfrentan a las
personas a nuevas experiencias en las que pueden reconocer habilidades, conocimientos,
emociones, actitudes y creencias que poseen, al tiempo que pueden ser experiencias que

facilitan que las personas descubran aspectos de si mismas que desconocian.

Como hemos comentado en capitulos anteriores, las experiencias de aprendizaje
-indistintamente de si se producen en un contexto formal de aprendizaje o no- son la
materia prima para que la persona pueda reconocerse como una persona capaz de aprender
en determinadas situaciones y contextos. No obstante esta generalidad, las experiencias de
aprendizaje que giran explicitamente en torno a situaciones y précticas de aprendizaje -
como las que suceden en la transicion de bachillerato a la universidad-, tienen la
particularidad de forzar inevitablemente a la persona a que ponga en juego su ser aprendiz,
lo que le permitird confrontar, reflexionar y reconstruir sus concepciones sobre si mismo

como aprendiz y por consiguiente desarrollar su IdA.

Un segundo argumento de la incidencia de la transicion en la identidad se sustenta en
la idea de cambio y/o transformacién personal, pues comprender la transicion desde un

marco sociocultural invita a pensar en un proceso de reconstruccién o cambio que es
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desarrollado en la persona. En este sentido, mds alld de la posible dificultad inherente de
las transiciones, éstas también tienen el potencial de alterar ‘el sentido de si mismo y su
posicionamiento social” (Beach, 1999, p. 114), tal como se refleja en las investigaciones
que estudian el ingreso a la universidad (por ejemplo, Hussey y Smith, 2010), en las que se
evidencia que los desafios y cambios que los estudiantes negocian durante su transicion

conduce a una transformacion personal y un nuevo sentido de identidad.

Siguiendo con este argumento, en diversos estudios se hace alusiéon al costo
emocional que puede significar una transiciéon educativa (Kavanagh et al., 2011) y las
dificultades que puede desencadenar por ser un momento critico, lo cual en algunos casos
es lo que desencadena una reflexion y transformacion personal. No obstante la dificultad,
este mismo momento se puede experimentar de una forma positiva, viéndolo como una
oportunidad de crecimiento. El estudio de Hernandez-Martinez et al. (2011) evidencia que
los estudiantes percibieron la transiciéon a la universidad como un desafio, como una
oportunidad de crecimiento y logro para desarrollar una nueva identidad, relacionada
particularmente con las matemaéticas que se vio reflejada en querer ser mejor en esta drea.
Asi, cuando los alumnos reflexionaron sobre si mismos y sus experiencias en el primer afio
de universidad, pudieron ver sus problemas como dificultades a superar en ese “rito de
paso”, como una afirmaciéon de lo que son ahora (mds adultos) de lo que eran antes
(adolescentes). Esta transicién se une entonces a una nocion de la persona en transicion,
una identidad en la practica que es objeto de reflexion en la narracién, es decir, la persona
que era y la persona que me he convertido (o la persona que soy ahora). Desde este punto
de vista “lo malo” de la transicion puede convertirse en una afirmacion positiva como
oportunidad para convertirse en alguien nuevo (Hernandez-Martinez et al., 2011). Esta
idea de persona en transicion también es mencionada por Gallacher y Cleary (2007), que
definen la transicién como una ‘“transicién personal entre dos estados de ser, el antes y el
después de las experiencias de aprendizaje especificas” (citado en Ecclestone, 2009, p. 12).
No obstante, aunque la potencialidad de cambio esta alli, consideramos que este se podrd
dimensionar cuando la persona puede tener un espacio para pensar en él, para reflexionar y
reconstruir la concepcién que tiene de si misma, no sélo como aprendiz en términos
académicos, sino como un aprendiz global rescatando lo que ha podido aprender para si y

de si mismo en esa situacion.

La posibilidad de cambio también se pone de manifiesto cuando se piensa en la

transicién como procesos catalizadores que surgen por una ruptura o discontinuidad entre
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contextos o trayectorias, pues buscardn la creacion de una nueva forma sostenible entre la
persona y su entorno actual (Hviid y Zittoun, 2008), llevando a una negociacién de lo que
la persona es en relacion con las expectativas y demandas del medio, influyendo asi en su
identidad. En consecuencia, las transiciones implican procesos de reposicionamiento o
reubicacion de la persona en sus campos sociales y simbdlicos (Zittoun, 2008), en los que
se produce una negociacion de la identidad, tanto en el tiempo, como en los contextos y
ambientes de prictica particulares en los que se encuentra la persona. Desde esta
perspectiva, la transicion no es sélo un proceso de cambio, sino también un cambio de una

identidad a otra (Ecclestone, 2009).

Un tercer argumento, se desprende al retomar los postulados socioculturales y de la
teoria de la actividad. Nuestro interés por entender cémo las transiciones y los nuevos
contextos de actividad que de ella se desprenden influyen en la reconstruccién de la
identidad, nos ha llevado a acercarnos a las investigaciones realizadas por Black y sus
colaboradores (Black, 2010; Black et al., 2010) en las que profundizan en la relacion entre

actividad, identidad y aprendizaje.

Los autores retoman el concepto de leading activity propuesto inicialmente por
Leontiev para comprender como las actividades se relacionan con los motivos,
entendiendo que algunos tipos de actividades son lideres en un momento dado y son de
mayor importancia para el posterior desarrollo de la persona y otras son menos
importantes. Una actividad lider es identificada cuando se ve un cambio significativo en
los motivos de los estudiantes para participar en un actividad en particular y donde este
cambio de motivo es identificado como significativo en la formacién de la trayectoria de

los estudiantes (Black et al., 2010).

Siguiendo la conceptualizacién de transicion y desarrollo en términos de la teoria de
la actividad histérico cultural (CHAT), la leading activity implica la construccién de la
identidad, ya que el proceso de convertirse en alguien sélo se produce al participar y
transitar entre actividades. En este sentido, Beach (2003) sostiene que este concepto es una
importante herramienta metodoldgica para la comprension de las transiciones y como en
ellas y a partir de ellas se reconstruyen las identidades. Asimismo, Black (2010) postula
que la identidad generada por la leading activity en un momento dado es una leading
identity que refleja una organizacion jerdrquica de los motivos en la comprension de si

mismo y dirige la organizacién de las otras identidades que estdn disponibles: “Thus, the
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leading activity provides a structured hierarchy to the internal life of the self where certain

identities become more or less important to our developing self” (Black et al., 2010, p. 58).

Consideramos que tanto la leading activity como la leading identity son conceptos
que nos ayudan a entender la influencia de la participacién de los nuevos contextos de
actividad que tienen lugar en el transito de la educacion secundaria a la educacion superior,
en la reconstruccion de la IdA, asi como a acercarnos a la mediacién que puede tener la
IdA sobre otras identidades (o la inversa) dentro de este trinsito, al comprender el

movimiento entre actividades e identidades lideres para el estudiante.

Por otra parte, si consideramos la teoria del aprendizaje situado (Lave y Wenger,
1991) encontramos que las oportunidades de aprendizaje que conforman una cultura de
aprendizaje particular se basa en los contextos sociales, creencias, practicas y personas que
participan en él. Por tanto, serdn los contextos que se abren tras ingresar a la universidad
los que conformardn esa cultura de aprendizaje para los jévenes que irdn marcando el
desarrollo en su identidad. Lo anterior se relaciona directamente con las comunidades de
practica en las que participardn las personas. Recordemos que desde el marco de las
comunidades de practica, el aprendizaje es una funcién de la identidad y en la transicién se

pondra en juego esta relacion:

In transition, the notion of identity is in the foreground because the new and strange
practices forcer consideration of practice and there foreshifts in identity trajectories.
The nature of the individual trajectory is constructed through the interaction of the
past, present, and perhaps future aspirations of the student. (O’Donnell y Tobbell,
2007, p. 315)

Consideramos que comprender las transiciones nos permitird identificar su influencia
en la construccion de la IdA, en tanto nos ayuda a entender como los nuevos contextos de
participaciéon y aprendizaje tanto académicos como vitales inciden en los motivos,
objetivos, emociones y por consiguiente en el sentido que pueden atribuir y construir las
personas sobre las nuevas experiencias subjetivas de aprendizaje. Recordemos que la
naturaleza dindmica del sentido que atribuyen las personas a tareas escolares estd abierto a
cambios “que dependen en buena medida de su historia personal y escolar futura, y muy
especialmente de las experiencias afectivas, emocionales y cognitivas asociadas a las

situaciones y actividades de aprendizaje en las que pueden participar” (Coll, 2003, p. 41).
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Por tanto, un cambio en la constelacion ecoldgica de aprendizaje, como es la transicién en

la que nos estamos centrando, ofrecerd nuevas practicas y experiencias para la persona.

Proponemos entonces, pensar la transicién como una cuestion de identidad en que las
personas se ven a si mismas en desarrollo debido a las distintas exigencias sociales y
académicas que plantea la nueva institucion o situacién a la que tienen que hacer frente.
Pensar la transicion de esta manera podria tener importantes implicaciones pricticas para

la forma en que las instituciones apoyan las transiciones educativas de los estudiantes.
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En la primera parte de este informe hemos planteado una revision tedrica sobre la
concepcion de los procesos de identidad y aprendizaje desde un enfoque sociocultural,
haciendo especial énfasis en el proceso mediante el cual las personas nos construimos y
representamos como aprendices. Asi, hemos retomado el modelo de IdA, propuesto por
Coll y Falsafi, como modelo analitico para acercarnos al concepto de IdA y entender los
elementos que entran en juego en su construccion. También hemos centrado la mirada en
entender lo que pasa con la IdA en momentos de transicién, y en la posibilidad que
tenemos de aprovechar lo que sabemos a través de los diferentes contextos por los que nos
movemos. Focalizados en las transiciones académicas de bachillerato a la universidad,
hemos revisado que su estudio por lo general se ha centrado en aspectos curriculares y de
nivel de logro de adaptacion a la nueva etapa. Asi, encontramos numerosas investigaciones
orientadas a valorar la concordancia, armonia o pertinencia curricular entre etapas; y a
identificar las condiciones y elementos que influyen en el éxito, abandono y/o fracaso

académico en el primer afio de la universidad.

Teniendo en cuenta este panorama, se plantea la necesidad de entender la transicion
bachillerato — universidad desde su influencia en la construccién de la IdA de los jévenes,
y es desde este punto que se originan nuestras preguntas. En este sentido, el presente
capitulo esta dirigido a presentar la finalidad y objetivos de la investigacion y el abordaje
metodoldgico acorde que fue desarrollado para dar respuesta a las preguntas y objetivos

planteados.

4.1. Finalidades y Objetivos

La finalidad de este proyecto de investigacion es:

Estudiar el impacto de las transiciones del sistema educativo, particularmente en el
transito entre la educacion secundaria y la educacion superior (FP de grado

superior o universidad), en la reconstruccion de la IdA de los estudiantes.
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Esta finalidad se concreta en los siguientes objetivos y preguntas de investigacion:

OBJETIVO 1: Identificar y caracterizar la IdA que reconstruyen los estudiantes que cursan

el ultimo afio de bachillerato.

1.1. Identificar las experiencias subjetivas de aprendizaje a las que remiten en su

reconstruccion de la IdA:

(A qué tipo de experiencias subjetivas de aprendizaje se remiten los

estudiantes para reconstruir su IdA?

1.2. Analizar los elementos de las experiencias subjetivas de aprendizaje identificadas

(Qué elementos® (motivos, objetivos, caracteristicas de la actividad, tipos de
experiencia, interferencia de otras identidades, patrones discursivos, otros
significativos, emociones y el sentido de reconocimiento como aprendiz)
aparecen en estas experiencias subjetivas de aprendizaje y cudles son sus

caracteristicas mas destacadas?

1.3. Explorar cémo se representan las experiencias futuras de aprendizaje

(Coémo se ven a si mismos los estudiantes que cursan el Ultimo afio de
bachillerato en experiencias futuras de aprendizaje?
(Identifican algin elemento (de la situaciéon y de ellos mismos) como

favorable o desfavorable para abordar experiencias futuras de aprendizaje?

OBJETIVO 2: Explorar el impacto del ingreso a la educacién superior y la participacion en

este nuevo contexto de actividad en la reconstruccion de la IdA de los estudiantes.

2.1. Identificar las experiencias subjetivas de aprendizaje a las que remiten en su
reconstruccion de la IdA como consecuencia de haber ingresado en un programa

de educacion superior.

(A qué tipo de experiencias subjetivas de aprendizaje se remiten los
estudiantes para reconstruir su IdA como consecuencia de la participacion en
este nuevo contexto?

(Realizan conexiones entre las experiencias subjetivas de aprendizaje previas
y las experiencias subjetivas de aprendizaje en el nuevo contexto? ;De qué

tipo son las conexiones?

3 Con base en el modelo de IdA propuesto por Falsafi, 2010.
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2.2. Analizar los elementos de las experiencias subjetivas de aprendizaje
(Qué elementos (motivos, objetivos, caracteristicas de la actividad, tipos de
experiencia, interferencia de otras identidades, patrones discursivos, otros
significativos, emociones y el sentido de reconocimiento como aprendiz)
aparecen en estas experiencias subjetivas de aprendizaje y cudles son sus
caracteristicas mas destacadas?
(Realizan conexiones entre los elementos mencionados en la reconstruccion
de la IdA elaborada en el contexto anterior y los elementos mencionados en la
reconstruccién de la IdA en el nuevo contexto?, ;de qué tipo son las
conexiones?

2.3. Explorar como se representan las experiencias futuras de aprendizaje
(Coémo se ven a si mismos estos jovenes en experiencias futuras de
aprendizaje?
(Identifican algun elemento (de la situacion y de ellos mismos) como
favorable o desfavorable para abordar experiencias futuras de aprendizaje?
(Existe continuidad o discontinuidad entre la representacion futura que tienen
de si mismos como aprendices en el momento actual y la representacion que
tenian cuando eran estudiantes de secundaria?

2.4. Analizar los cambios en la ecologia de aprendizaje tras haber ingresado en un

programa de educacién superior.

(Como se configura la ecologia de aprendizaje tras la transicién educativa y

como consecuencia del paso a una nueva etapa vital?

4.2. Diseiio de la investigacion

Teniendo en cuenta los objetivos de esta investigacion, seguimos una metodologia
cualitativa desde un enfoque fenomenoldgico interpretativo (Willig, 2013). Por tanto, nos
interesa comprender y profundizar mds sobre lo que significa para los jovenes hacer la
transicion del bachillerato a la universidad centrandonos en la experiencia subjetiva de los
participantes, y la influencia que tuvo este transito en la reconstruccién de su identidad de

aprendiz.

En este sentido, se emplea el método de estudio de casos, y mds especificamente el
estudio instrumental y colectivo de casos (Stake, 1994), que permite profundizar en una

teoria o explorar un fendmeno poco conocido. Siguiendo a Yin (2006), la eleccion del
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método de casos radica en la posibilidad que ofrece para examinar en profundidad un caso
dentro de su contexto real, asi como para responder a preguntas exploratorias y
descriptivas que tienen por objeto llegar a una comprension de las personas y las

situaciones.

4.2.1. Breve descripcion del diserio general

En consonancia con lo mencionado, tanto los objetivos de la tesis como el enfoque
adoptado nos marcaron el acercamiento metodolégico. Querer estudiar una transicién nos
llevé a plantear un estudio longitudinal en el que pudiéramos acercarnos a la experiencia
subjetiva de los jovenes en el momento previo y posterior a la transicion. Por tanto,
recogimos datos en dos periodos de tiempo distinto: uno cuando los jovenes se
encontraban cursando el bachillerato, y otro cuando ya habian culminado como minimo el

primer afno de universidad.

Relacionados con estos periodos de tiempo, la recogida de datos se realiz6 en tres
fases: En la primera fase se hizo una exploracién inicial por medio de un cuestionario* a
una muestra de 32 jovenes (grupo 1). En la segunda fase se realizé un anélisis preliminar
de estos cuestionarios y se seleccioné a un subgrupo de 20 jévenes para hacer una
entrevista semiestructurada cuando atin cursaban el bachillerato (grupo 2). La finalidad por
tener este subgrupo de participantes fue doble. Por una parte, se queria indagar y
caracterizar mas profundamente algunos aspectos que resultaron de interés después de la
aplicacion del cuestionario; y por otra, se queria seleccionar los sujetos a los que les
hariamos el seguimiento cuando estuvieran cursando la universidad. En consecuencia, es
con este grupo con el que se explord el segundo objetivo de esta investigacion, relativo al
impacto de la transicién de etapa educativa y vital (como es el ingreso a la educacién
superior) en la reconstruccion de su IdA. Este seguimiento corresponde a la tercera fase y

se realiz6 por medio de una entrevista semiestructurada a 10 jévenes de la submuestra.

El acercamiento metodoldgico supuso también una decision sobre los participantes e
instrumentos de recogida y de andlisis de informacion que mds adelante abordaremos en

profundidad. A continuacidn, se resumen las caracteristicas principales del disefio.

4 En el apartado “Instrumentos” se explica en detalle el proceso de creacién, estructura y contenido de los
distintos instrumentos empleados.
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Tabla 2. Principales caracteristicas del disefio metodolégico

G Grupo 1 Grupo 2 Grupo 2

Sujetos 32 joévenes que 20 jovenes (submuestra 10 jévenes de la
cursan el dltimo afio  del grupo 1) que cursan submuestrasque cursan
de bachillerato. el dltimo afio de su primer afio de

bachillerato universidad

Ll del Objetivo 1 Objetivo 1 Objetivo 2

fase

Instrl.lmentos de Cuestionario Entrevista focalizada A Entrevista focalizada B

recogida de

datos

Instrumentos de Protocolo de Protocolo de Protocolo de

analisis de datos codificacion del codificacién de las codificacién de las
cuestionario entrevistas A y B entrevistas A y B

4.3. Participantes

Con respecto a los participantes, es indispensable recordar el caricter exploratorio de
esta investigacion y que en ningun caso pretendemos hacer generalizaciones o predicciones
a partir de las conclusiones y/o resultados encontrados a una poblacién mds amplia.
Nuestra muestra se enmarcaria dentro de la de ‘“‘casos-tipo” (Herndndez, Ferndndez, y
Baptista, 2010), y por tanto fue elegida intencionalmente siguiendo unos criterios previos

que se describen a continuacion.

4.3.1. Criterios de seleccion de la muestra inicial

Consideramos que nuestra muestra debia tener determinadas caracteristicas que nos
permitiera conocer diferentes tipos de relatos sobre experiencias subjetivas de aprendizaje,
maneras de representarse a si mismos como aprendices y formas de abordar situaciones de

aprendizaje. Para conseguirlo, definimos los siguientes criterios de seleccion:

- Nivel y proveccion de estudios

Una primera condicién para seleccionar los participantes fue que estuvieran cursando
el ultimo afio de bachillerato y tuvieran proyectado seguir de manera inmediata sus
estudios de educacion superior. Esta condicion se vincula, por una parte, con el objetivo de

valorar la reconstruccion de la IdA que hacen los sujetos que se encuentran en el

5 A los jévenes restantes no se les pudo entrevistar en esta fase del proceso.
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bachillerato, y por otra, con el interés que nos despertaba la etapa evolutiva en la que los
sujetos estan al momento de contactarlos -final de la adolescencia-. Esta etapa se relaciona
con lo encontrado en la literatura (Habermas y Paha, 2001; McLean y Thorne, 2003;
Pasupathi et al., 2007), que menciona que, aunque al final de la nifiez y comienzo de la
adolescencia las personas empiezan a construir un sentido abstracto de si mismos, es al
final de la adolescencia cuando se empieza a desarrollar la narracién de la historia de vida
y se plantean los problemas de identidad personal. Centrar el estudio en esta etapa es pues
para nosotros relevante para entender como las personas empiezan a construir significados
sobre si mismos como aprendices por medio de las narraciones en las que pueden construir

y reconstruir sus experiencias subjetivas de aprendizaje.

- Resultados académicos obtenidos

Centrados en el contexto educativo formal, algunas de las experiencias que dejan
marcas fuertes en la persona son aquellas que se corresponden con un éxito o un fracaso
segun el resultado obtenido. De esta manera, se buscaron estudiantes con historia de éxitos
académicos, estudiantes con historia de dificultades o fracasos académicos, y estudiantes

cuyos resultados se situaban en la “media”.

- Participacién en diversos contextos de actividades

Retomando los planteamientos de Barron (2006) sobre la perspectiva ecoldgica del
aprendizaje, asumimos que los distintos contextos en los que participa el sujeto son
entornos que ofrecen oportunidades de aprendizaje que pueden ser aprovechados mas alla
de ese contexto particular inicial. En este sentido, la variable de participacidén en contextos
de actividad diversos (como actividades extraescolares, culturales, deportivas, casales,
colonias, etc.) crefamos que podia influir en las experiencias subjetivas de aprendizaje a las
que se podrian remitir los sujetos para reconstruir su IdA, ofreciendo otro factor de
diversidad. Por tanto, se seleccionaron estudiantes que estuvieran participando o hubieran
participado en distintas actividades extraescolares, pues asi habria mas posibilidades de

que aludieran a experiencias de aprendizaje fuera del contexto de la escuela.

- Grado de claridad en la eleccion vocacional

La eleccién vocacional la relacionamos como minimo con dos dimensiones. Por un
lado, la claridad vocacional dirige el motivo de aprendizaje dentro de la etapa educativa
siguiente; y por otro, se relaciona con el reconocimiento que sienten los jovenes de si

mismos como aprendices en un area particular al identificar tanto sus gustos como sus
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posibilidades en ese campo del conocimiento. En consecuencia, consideramos que es
diferente la representacion y reconstruccion que realizan los sujetos sobre si mismos como
aprendices y sobre una situacién de aprendizaje general/ especifica, dependiendo de si

tienen o no esta claridad, proyeccion y expectativa vocacional.

4.3.2. Criterios de seleccion del subgrupo

Ademas de los criterios mencionados para la seleccion de la muestra inicial, propusimos
los siguientes criterios para la constitucion del subgrupo a los que se les haria la entrevista

en profundidad.

[J Diversidad en el tipo de experiencias subjetivas de aprendizajes a las que aluden para
reconstruir su IdA: si remitian a diversos contextos, periodos vitales, tipos de

aprendizaje, etc.

[J Diversidad en los elementos (motivos, objetivos, tipos de aprendizaje, ubicacion
espacio temporal de la experiencia, interferencia de otras identidades, patrones
discursivos, otros significativos, emociones, el sentido de reconocimiento de si

mismo como aprendiz) a los que se refieren para reconstruir su IdA.

[J Uso de conexiones para hablar de los elementos con los que reconstruyen sus

experiencias subjetivas de aprendizaje y su sentido de reconocimiento como aprendiz.
[J Voluntad de participar en la siguiente fase del proyecto.

Estos criterios fueron aplicados en el momento de hacer un andlisis inicial de la
informacién recogida en el cuestionario, como actividad antecedente a la realizacion de la

entrevista.

4.3.3. Proceso de contacto con los participantes

Teniendo presente los criterios de seleccion comentados y la dificultad siempre
latente para entrar en las escuelas y contactar a jovenes para que se involucren en un
proyecto voluntario como este, decidimos aprovechar un contacto y conocimiento previo
que se tenia con algunas escuelas. Asi, realizamos un acercamiento a la Escola Pia de
Catalunya para comentar el proyecto y evaluar la posibilidad de contar con el acceso a los
diferentes colegios que tienen en el municipio de Barcelona. Después de presentar el
proyecto a los distintos estamentos, algunos centros comentaron su interés por participar.
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Teniendo en cuenta el nimero de lineas de cada centro contactamos con dos centros para
iniciar el proceso; sin embargo, el primer centro contactado tenia tantos estudiantes que fue

suficiente para seleccionar la muestra.

El proceso en el colegio inicié con presentar nuevamente un resumen del proyecto a
la direccién y drea de psicopedagogia. Luego se enviaron comunicaciones explicativas del
proyecto a los tutores de grupo (que fueron los encargados de presentar el proyecto a los
estudiantes), a los padres, y una invitaciéon y consentimiento de participaciéon a los
estudiantes®. Los profesores entregaron la lista de estudiantes interesados al coordinador de
psicopedagogia, y él con la informacién adicional que tenia de los estudiantes y con los
criterios de seleccidn propuestos por nosotros, conformé un grupo de 45 estudiantes. Los
estudiantes se convocaron en el colegio a una hora especifica, pero el dia del encuentro
solo asistieron 32 participantes que son los que forman la muestra inicial. A continuacién

se describen las caracteristicas principales de este grupo de participantes.

4.3.4. Caracteristicas de los participantes - Grupo 1

El cuestionario se aplic a 32 jovenes del dltimo afio de bachillerato de un centro
educativo privado—concertado en la poblacién de Matard, de los cudles el 66% son mujeres
y el 34% hombres. Las edades oscilan entre 17 y 18 afios, por lo que todos son
adolescentes. El lugar de nacimiento es Catalunya, ya sea en Barcelona ciudad (BCN) o en

pueblos del municipio (OBCN).

Procedencia y género

% Hombre % Mujer

65,63
37,50
, 28,13 34,38
18,75 15,63 .
BCN OBCN Total

Griafico 1. Distribucién de los participantes por género y procedencia

6 Ver los anexos 1, 2, 3 y 4 respectivamente.
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- Resultados académicos

El 28% de los jévenes indica que sus notas son muy buenas, el 25% dice que son
buenas, el 41% que sus notas son normales y solo un 6% manifiesta tener notas malas. Este
item se tuvo en cuenta inicialmente pues se planeaba indagar entre jovenes que tuvieran
distintos resultados, y aunque en la muestra hay jévenes con distinto rendimiento este item
puede no ser tan diferenciador, pues el hecho de llegar a cursar segundo de bachillerato en
esta institucion (que es exigente académicamente) implica haber pasado los filtros de los

cursos y etapas anteriores, por lo que es relativo que tengan realmente malos resultados.

- Eleccién vocacional

Frente a la eleccidén vocacional, el 31% de los participantes estaban orientados a
grados del drea de ciencias sociales, un 25% a ciencias de la salud siendo esta eleccion
exclusiva de mujeres, un 19 % a ingenieria siendo mayoritariamente elecciéon de hombres,

un 16% a ciencias y un 9 % a artes.

Gradc a cursar segun genero
30 4
25,00
25 1 21,88
20
» 15,63
£ 15 4
3 9,38 9,38
5 107 6,25 6,25 2l
5 A3 l 3,13
0,00 M
0. u
Ciencias Ciencias Ingeniena Ciencias Arte
Sociales Salud

Grifico 2. Eleccién vocacional segtin género

- Nivel educativo de los padres

La escolaridad de los padres se distribuye de forma similar entre padre y madre. Se
aprecia que alrededor del 40% son licenciados, aproximadamente un 28% posee un grado
de formacién profesional (grado medio y superior) o diplomatura, un 20% son bachilleres,
y un 12% estan en el inicio (primaria/secundaria) o en el extremo (maestria/doctorado) de

los niveles educativos.
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4.3.5. Caracteristicas de los participantes de la submuestra - Grupo 2

Coémo se comentd anteriormente, de los 32 jovenes se escogié un subgrupo de 20
para realizar la entrevista en profundidad cuando ain cursaban bachillerato. Este grupo
estuvo conformado por 6 hombres y 14 mujeres. En general, este grupo estuvo bastante
equilibrado en cuanto a sus resultados académicos: de los 20 estudiantes, el 10% comenté
que tenian notas malas, el 30% normales, el 30% buenas y otro 30% muy buenas.
Respecto a la eleccién vocacional un 10% quiere estudiar arte, otro 10% ingenieria, un

20% ciencias, un 25% ciencias sociales y un 35% ciencias de la salud.

4.4. Instrumentos de recogida de datos

En esta investigacion se usaron dos tipos de instrumentos, el cuestionario y la
entrevista semiestructurada. El cuestionario fue desarrollado juntamente con otra
doctoranda del grupo GRINTIE’ que realizé su investigacién doctoral en la linea de
Identidad de Aprendiz. No obstante, en cada investigacién se usé una version ajustada del
cuestionario segun el énfasis de cada proyecto. A continuacién se detallan los objetivos y

estructura de los instrumentos.

4.4.1. Cuestionarios

Optamos por este instrumento después de una revision de la literatura sobre las
aproximaciones que han hecho otros investigadores en el campo de la investigaciéon de
narrativas autobiogréficas relacionadas con la identidad y las experiencias clave (Blagov y
Singer, 2004; McLean, 2005; Pasupathi y Mansour, 2006; Yair, 2009). En relacién con
estos trabajos, encontramos que, aunque cada uno de los instrumentos que utilizan tiene
tanto un formato como un énfasis diferente, tienen en comun el centrarse en la perspectiva
y vivencia del sujeto. Asi, aunque encontramos que algunos usan preguntas con escala,
preguntas de eleccidn, preguntas abiertas como las que suscitan narrativas escritas

autobiogréficas, todos profundizan e indagan por la experiencia subjetiva del sujeto.

Con respecto a nuestros objetivos y teniendo en cuenta el caricter exploratorio de

esta investigacion, la finalidad del cuestionario fue recoger informacion para responder al

7 Dra. Antonia Valdés con su investigacién: “Experiencias clave en la construccién de la Identidad de
Aprendiz”.
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primer objetivo de la investigacion. Es decir, para identificar las experiencias subjetivas de
aprendizaje a las que remiten los jovenes de bachillerato en la reconstruccion de su IdA,
analizando los elementos presentes en dichas experiencias, y explorando como se
representan en experiencias futuras de aprendizaje. Teniendo en cuenta esta finalidad, se
plante6 una estructura diferenciada en tres partes: una primera que recoge informacion
personal y académica; una segunda que aborda las experiencias subjetivas de aprendizaje
del sujeto ahondando en cada uno de los elementos del modelo de IdA en estas

experiencias; y una tercera que profundiza en las caracteristicas del sujeto como aprendiz.

Respecto al tipo de preguntas empleadas, consideramos que no teniamos
conocimiento tedrico suficiente como para proponer escalas que representaran la
globalidad de vivencias o posiciones de los sujetos. Asi que decidimos usar distintos tipos
de preguntas segun el item a indagar y de acuerdo con la informacién recopilada en la
literatura que nos permitié el empleo de categorias a priori. En consecuencia, disefiamos

preguntas cerradas dicotomicas, cerradas de multirrespuesta y preguntas abiertas.

En esta investigacion consideramos que un instrumento como el que se describe es
una herramienta que se le ofrece a los participantes para pensar y reflexionar sobre una
experiencia, y en el que la co-construccion estd presente desde el momento de seleccionar
el tema, hacer las preguntas e incluso en el orden en que las preguntas son presentadas. De
esta forma, en el apartado del cuestionario donde se indaga por las experiencias
significativas de aprendizaje, intencionalmente se empezd con una pregunta abierta sobre
la descripcion de la experiencia con el fin de no condicionar la narracion del participante y
conocer el énfasis que hacia éste en su reconstruccidon. Después de esta pregunta abierta se
pasé a preguntar por cada uno de los elementos que segin el modelo propuesto por Coll y
Falsafi intervienen en la construccion de la IdA, aunque algunos de ellos ya hubieran sido

nombrados en la descripcidn inicial hecha por el sujeto.

Finalmente, con el objetivo de ajustar y probar este instrumento se realiz6 un pilotaje
de este con dos sujetos que cumplian con los criterios de la muestra, el cual permitié
conocer como los jévenes interpretaban y entendian las preguntas, asi como la claridad de
este en su formulacién y lenguaje. Toda esta informacién nos permitié reformular y/o
suprimir algunas de las preguntas. En el anexo 5 se puede apreciar algunas partes de este

instrumento.
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4.4.2. Pauta Entrevista A

La entrevista es sin duda un instrumento muy importante para la investigacion
cualitativa, en especial si lo que se quiere es conocer la experiencia subjetiva de los
participantes. En esta investigacion optamos por realizar una entrevista a un subgrupo de la
muestra inicial después de la aplicacion del cuestionario, con el fin de profundizar y aclarar
los temas y narrativas tratadas en ese instrumento, asi como para indagar por temas que no
se desarrollaron en el cuestionario. En este sentido, la entrevista A se dirige a indagar el
objetivo 1 del proyecto y muy especialmente el subobjetivo 1.3 sobre como se representan

los sujetos en experiencias futuras de aprendizaje.

El tipo de entrevista creada se corresponde con una entrevista semiestructurada, del
tipo “entrevista centrada en el problema” segin la clasificacion compilada por Flick
(2004). Este tipo de entrevista se utiliza en investigaciones que tienen como fin desarrollar
teorias y que tienen interés en los puntos de vista subjetivos, por lo que la vision del
entrevistado en torno a un tema/problema es el elemento central. Esta entrevista se
distingue porque incorpora preguntas y estimulos narrativos, asi como una guia de
entrevista con preguntas dirigidas que sirve de apoyo para que el investigador decida en
qué momento explicitarlas con el fin de dar un giro a la entrevista y/o para recoger
informacion biogréfica respecto a un determinado problema. Este tipo de entrevista fue
propuesta por Witzel (1985, citado por Flick, op.cit.), quien recomienda el uso de un
cuestionario breve junto con la entrevista para recoger informacién que es menos relevante

que el tema de la propia entrevista (como la demogréfica) antes que ésta se desarrolle.

En nuestro caso, seguimos la légica de aprovechar la informacién previa recopilada
en el cuestionario, con la diferencia que no era informacién poco relevante, sino todo lo
contrario. Las narrativas sobre las experiencias de aprendizaje significativas de los sujetos
desarrolladas en el cuestionario son el insumo base de la entrevista, y s6lo refiriéndose a
ellas y a lo que habian escrito los participantes sobre ellas, fue que se estructuraron las
preguntas guia de la entrevista. De esta forma, aunque se previd la indagacion de temas
transversales en todas las entrevistas, cada una se desarrolld siguiendo una pauta
personalizada segun la informacién previamente recopilada en el cuestionario de cada

participante.

A modo general, la estructura de la pauta comprendi6 seis partes. En la primera se

indagé por las implicaciones narrativas y de reflexion generadas por el cuestionario. La
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segunda se centr en los elementos que no se respondieron en cada una de las experiencias
significativas, asi como la conexién de estas experiencias con otras experiencias de
aprendizaje y en la construccion de la IdA. La tercera indagé por la caracterizacion como
aprendiz, aunque también se desarroll6 este tema en la siguiente parte al preguntar por la
influencia de otras personas significativas en el aprendizaje de los sujetos, en su
reconocimiento y en su IdA. La quinta indagé por la proyeccion de los sujetos en
experiencias futuras de aprendizaje, en especial en la transicion a la Universidad.
Finalmente, en la sexta parte se introdujo, reflexiondé y pregunté por el concepto de
identidad de aprendiz. Consultar el anexo 6 si se quiere ver con mds detalle las preguntas y

estructura de este instrumento.

4.4.3. Pauta Entrevista B

La entrevista B se creé con la intencion de recoger informacién para contestar el
segundo objetivo y fue éste el que orientd las preguntas a realizar. Asimismo, teniendo en
cuenta que el segundo objetivo se relaciona implicitamente con el primero, algunas
preguntas de esta pauta se enmarcaron por lo contestado por los participantes tanto en el
cuestionario como en la entrevista A, lo que implicé que se hiciera una reconstruccién de

lo comentado por cada participante en esos instrumentos.

Al igual que la entrevista anterior, es una “entrevista centrada en el problema” que
conté con una pauta que se personalizé segin la informaciéon previa dada por los
participantes, aunque se usaron mas preguntas abiertas exploratorias. Esta entrevista se
estructurd en seis apartados, cada uno de los cudles se relaciona con algin objetivo o

subobjetivo de la tesis. A continuacion se indica esta relacion y estructura:

Primera parte - indagacion sobre las actividades narrativas: se preguntd por la
entrevista realizada anteriormente y si esta entrevista habia tenido alguna repercusion en
reflexiones posteriores. Objetivos: indagar por el impacto del tipo de instrumento usado en
la reconstrucciéon de la IdA. Indagar por el impacto que tuvo la entrevista en la

reconstruccion de la IdA.

Segunda parte — descripcion de la transicion: se realizaron preguntas sobre lo que
significd entrar a estudiar en la universidad; sobre la experiencia de estar en un nuevo
contexto con personas y reglas distintas, e incluso para algunos en ciudades distintas; la

influencia de este cambio en la forma de aprender; y se compard con las expectativas que
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tenian los jovenes un afio atrds. Objetivos: Indagar en la nueva ecologia de aprendizaje.

Recoger informacion para los objetivos 2.1, 2.2 y 2.4.

Tercera parte — experiencias subjetivas de aprendizaje en el nuevo contexto: se
pregunta por nuevas experiencias de aprendizaje que han dejado marca en su forma de
aprender y en su reconstrucciéon de la IdA. Objetivos: recoger informacién para los

objetivos 2.1,2.2y 2.4

Cuarta parte - caracterizacion como aprendiz: se indagd por la descripcion y
caracteristicas de como se definen como aprendices. Objetivos: conocer la IdA — cross de

los sujetos. Recoger informacion para el objetivo general 2.

Quinta parte — proyeccion a futuro y transiciones: se preguntd por las expectativas
que tienen frente a futuras experiencias de aprendizaje en las que participardn, sobre sus
resultados y los puntos que tienen — a favor y en contra- para afrontarlas. Objetivo:

recoger informacion para el objetivo 2.3.

Sexta parte - Identidad de Aprendiz: Se indagé por la facilidad de uso del concepto
IdA y por el posicionamiento respecto al concepto IdA. Aunque esta parte de la entrevista
no tiene un correlato directo con un objetivo de la tesis, nos parece importante indagar

sobre la potencialidad del concepto como artefacto conceptual.

Esta pauta se puede consultar en el anexo 7.

4.5. Procedimiento de recogida de datos

Teniendo en cuenta las distintas fases del proyecto, los datos se recogieron en
periodos diferenciados de tiempo. En la primera fase de recogida que comprende el
cuestionario y la entrevista A -ambos dirigidos a los jovenes cuando alin estin en
bachillerato- tuvimos el apoyo del colegio, que nos facilité las aulas donde se reunieron los
estudiantes para contestar el cuestionario, asi como unos despachos pequefios donde se
realizaron las entrevistas. El cuestionario fue aplicado en el mes de abril de 2012 en grupos
de 20 estudiantes, en presencia de la investigadora principal y una investigadora
colaboradora, como apoyo para responder las dudas que pudieran surgir. Las entrevistas
las realiz6 la investigadora principal en el mes de mayo de 2012 y fueron registradas en

audio.
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La segunda fase de recogida de datos corresponde con la entrevista B. En ese
momento los jévenes ya se encontraban en la universidad por lo que el primer paso fue
volver a contactarlos hacia el final del primer curso. Aunque se habia mantenido una
comunicacion esporadica con ellos, fue dificil volver a concretar un encuentro con los 20
jovenes que habian participado en la entrevista A. Algunos habian cambiado de mévil o
email, otros se habian trasladado a otra ciudad y de otros no se recibid respuesta o, a pesar
de responder, al final fue muy dificil concretar un dia de encuentro. Las entrevistas se
hicieron entre julio y noviembre de 2013 y en todas ellas la entrevistadora se acerco a las
universidades o lugares cercanos a los estudiantes. En esta fase contamos con una
limitacién tanto de tiempo como de espacio para desarrollar las entrevistas, pues por una
parte, al ser un estudio de participacion totalmente voluntaria, dependia exclusivamente de
la disposicién de los jovenes por sacar tiempo dentro de sus compromisos académicos y
personales, y por otra parte, al residir los entrevistados fuera de Barcelona su tiempo en la
ciudad era limitado. En cuanto al espacio, tampoco contamos con un espacio exclusivo
para realizar las entrevistas, pues teniamos que aprovechar los espacios de las
universidades e incluso cafeterias que no siempre ofrecen condiciones de privacidad y
silencio adecuadas. No obstante estas pequenas dificultades, es de resaltar la disposicion de
los 10 jovenes que respondieron esta entrevista por la generosidad en su tiempo y el detalle

de sus respuestas.

4.6. Procedimientos e instrumentos de analisis de los datos

Teniendo en cuenta el marco tedrico referenciado y los instrumentos de recogida de
datos elaborados, propusimos un andlisis que guardara coherencia con estos
planteamientos. Asi, lo primero que hicimos fue aclarar el tipo de enfoque que usariamos
que permitiera nuestro acercamiento exploratorio a los datos y que estuviera centrado en la
experiencia de los jovenes. Este enfoque marcé el proceso para la definicién de la unidad

de andlisis, la construccion de categorias y protocolos de codificacion.

4.6.1. Enfoque y métodos de andlisis de los datos

Anteriormente hemos mencionado que el enfoque que sigue el estudio en si es de
tipo fenomenoldgico interpretativo, pues estamos interesados en conocer la experiencia

subjetiva de los jovenes en su transicion del bachillerato a la universidad y su incidencia en
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la construccién de su IdA. Teniendo esto como norte, planteamos unos instrumentos de
recogida de datos que, aunque se nutrian de la literatura, eran exploratorios y daban
libertad para que los jévenes pudieran expresarse y quedara recogida su vivencia y
percepcion frente al tema de estudio. Recordemos que la fenomenologia estd interesada en
el mundo tal como lo experimentan las personas en contextos y momentos particulares,
mas que en declaraciones abstractas. Por consiguiente, también se conecta con el caricter

situado mencionado en el marco tedrico.

Aunque mads adelante comentaremos sobre el Andlisis Fenomenoldgico
Interpretativo (IPA) realizado, antes queremos mencionar que también nos nutrimos del
andlisis temdtico (AT). El andlisis temdtico es un método para el reconocimiento y
organizacion de patrones de contenido y significado en datos cualitativos. Como tal, el
andlisis temadtico sustenta la mayoria de los otros métodos de andlisis de datos cualitativos,
pues se basa en gran medida en codificar linea por linea los datos con el fin de identificar
"unidades de significado” (Willig, 2013). Aunque no hay una tnica definicién de lo que es
un “tema”, Braun y Clarke (2006), proponen que éste “capta algo importante acerca de los
datos en relacién con la pregunta de investigacion, y representa algin nivel de respuesta
modelada o significado dentro del conjunto de datos” (p. 82). Definiciones de diferentes
autores tienen en comun que hacen referencia a la presencia de un patrén de significado, lo
que puede sugerir que un tema se refiere a una configuracién reconocible y particular de
los significados que se coproducen de una manera que es significativa y sistematica en

lugar de aleatorio y arbitrario (Willig, 2013).

Algunos autores discuten si debe considerarse el AT como un método en si mismo o
como una herramienta, siguiendo la idea que es trabajo del investigador cualitativo
identificar los “temas” emergentes en los relatos de los participantes. Se espera entonces
que los investigadores tengan la habilidad de ser capaces de trabajar sistematicamente en
los datos para identificar patrones de significados, que los agrupen en categorias y luego
éstas en temas de orden superior. En este sentido tematizar significados ha sido descrito
como una habilidad genérica que constituye la base de la mayoria de la investigacion
cualitativa. No obstante, hay extensos estudios (Braun y Clarke, 2006; Joffe, 2011) que
muestran como desarrollar un AT como método de alta calidad. A continuacién las fases

propuestas para este método (Willig, 2013)
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Tabla 3. Pasos para el andlisis temdtico

Fase

Primero:
Creacion de una
plantilla de

codigos.

Segundo:
Prueba de 1la

plantilla.

Tercero:
Codificacion de
todo el material

a analizar

Fase

Cuarto:
Identificacion
de conexiones y
patrones en los

datos.

Descripcion

El andlisis se inicia con el desarrollo de una plantilla de cédigos, los
cuales retoman la informacién de la pregunta de investigacion, la
literatura relevante y la orientacién tedrica del investigador. Se
identifican algunas categorias amplias, al igual que codigos de nivel

inferior.

Se continda con la prueba de la utilidad y aplicabilidad de los c6digos
establecidos en una muestra del material a analizar. Se realiza
posteriormente las modificaciones que fueran necesarias a la plantilla

inicial.

Se realiza la codificacion sistemédtica de todos los documentos,
utilizando la plantilla previamente creada pero al mismo tiempo
asignando cddigos inductivos

emergentes, correspondientes a

unidades de significado que podrian no ser capturados
adecuadamente por los cddigos iniciales. Estos cddigos adicionales
pueden ser totalmente nuevos o ampliaciones de los cddigos

existentes.
Descripcion

Se identifican temas y etiquetas, y posteriormente temas de orden
superior que capturen la dindmica clave que caracteriza la
Esto finalmente es

experiencia. lo que permite pronunciarse

tedricamente frente al fendmeno estudiado.

Nota. Fuente: Elaboracién propia siguiendo a Willig (2013)

Un punto de diferencia del AT frente otros métodos es que es altamente flexible,

pues al ser un método esencialmente independiente de la teoria y la epistemologia, puede

aplicarse a través de una gama de enfoques tedricos y epistemoldgicos (a diferencia, por
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ejemplo del andlisis fenomenoldgico interpretativo o del andlisis de discurso). Esto
significa que el investigador que utiliza el andlisis temadtico tiene que decidir qué es
exactamente lo que representan los temas identificados en el andlisis, y es aqui donde la

pregunta de investigacion y el punto epistemoldgico del estudio de partida entran en juego.

Respecto al Andlisis Fenomenolégico Interpretativo (IPA), es un método de anélisis
cualitativo con un interés particularmente psicoldgico en como las personas dan sentido a
su experiencia. Es decir, estd enfocado a la interpretacion de relatos detallados y reflexivos
que el investigador ha recogido de los participantes. Segun Larkin y Thompson (2011), el
éxito de un estudio IPA debe incluir el elemento de "dar voz" a los sujetos, al captar y
reflexionar sobre las principales reivindicaciones y preocupaciones de los participantes en
la investigacion; y "hacer sentido" al ofrecer una interpretacion al material recogido, en el

que se pueden utilizar los conceptos psicoldgicos para extenderse mas alla de ellos.

En el IPA nos enfocaremos primero en el significado de una experiencia de un
participante, para reconocer la importancia que ésta he tenido para su vida. El proceso se
realiza primero en cada caso y posteriormente entre los diferentes casos. De esta manera, el
IPA tiene un compromiso con un nivel de andlisis ideografico, pues implica centrarse en lo
particular, en lugar de lo general. Retomando a Willig (2013), el IPA es una versién del
método fenomenoldgico que acepta la imposibilidad de acceder directamente al mundo de
los participantes. Por lo cual, a pesar de que pretende captar la textura de la experiencia del
individuo y explorar la perspectiva de la experiencia del participante, reconoce que tal
experiencia nunca es directamente accesible para el investigador, por lo que tal exploracion
necesariamente implica la propia vision del investigador sobre el mundo, asi como la
naturaleza de la interaccién entre investigador y participante. Como resultado, el andlisis
fenomenoldgico producido por el investigador es siempre una interpretacion de la
experiencia del participante. Respecto al procedimiento a seguir en este método diversos
autores recogen los pasos a seguir (Larkin y Thompson, 2011; Smith y Osborn, 2007;
Willig, 2013). A continuacion se presentan los pasos propuestos para seguir un andlisis
interpretativo fenomenoldgico segiin Smith ef al., 2009 (citado en Larkin y Thompson,

2011, p. 105).
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Tabla 4. Proceso IPA

Pasos del proceso analitico en IPA

U

O

Codificacion linea por linea a nivel de caso individual de cada participante.

Identificacion de los patrones emergentes (temas). Primero para casos
individuales, y luego a través del global de los datos.

Crear un ''didlogo'" entre los investigadores, lo que han codificado y su
conocimiento psicolégico, sobre lo que podria significar para los
participantes lo que han manifestado, lo que a su vez conduce al desarrollo
de un relato mas interpretativo.

Desarrollo de una estructura, marco que ilustre las relaciones entre temas.

Organizacion de todo este material en un formato que permita trazar los
datos codificados directamente a través del analisis, desde los cédigos
iniciales de la transcripcion hasta el agrupamiento inicial y el desarrollo
tematico hasta la estructura final de los temas.

Uso de supervision o colaboracién, para auditar y ayudar a probar y
desarrollar la coherencia y plausibilidad de la interpretacion y explorar la
reflexividad.

Desarrollo de una narrativa, evidenciada por un comentario detallado sobre
los extractos de datos, que lleva al lector a través de esta interpretacion,
usualmente tema-por-tema, y a menudo apoyado por alguna forma de guia
visual (diagrama o tabla).

Reflexion sobre las propias percepciones, concepciones y procesos que
ocurrieron durante todo el proceso. Generalmente son captados de manera
sistematica manteniendo una revision reflexiva.

Nota. Fuente: Traducido y adaptado de (Larkin y Thompson, 2011, p. 105) En Larkin, M., y
Thompson, A. R. (2011). Interpretative Phenomenological Analysis in Mental Health and
Psychotherapy Research. In D. Harper y A. R. Thompson (Eds.), Qualitative Research Methods in
Mental Health and Psychotherapy: A Guide for Students and Practitioners (pp. 99-116). John
Wiley y Sons, Ltd

Conviene subrayar, que una vez terminada la codificacién y como parte del andlisis -

en especial del desarrollado por medio del AT en los cuestionarios- se realizd una

estadistica descriptiva con los resultados encontrados, con el fin de organizarlos por medio

de tablas de frecuencia, las cuales nos permitieron identificar los c6digos mds frecuentes.
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4.6.2. Unidad de andlisis y construccion de categorias

En concordancia con nuestro marco tedrico adoptado sobre el modelo de IdA y las
transiciones y el enfoque fenomenoldgico establecido, definimos como unidad de andlisis
las experiencias subjetivas de aprendizaje mencionadas por los jovenes -reales o
imaginadas- que pueden ocurrir en contextos formales e informales de aprendizaje, en las
que el aprendizaje puede ser el objetivo que guia la actividad o ser el resultado de la
participacién en ésta; los enunciados del relato que se relacionan con la construccidn,
definicién y transformacion de su identidad como aprendiz; y finalmente los enunciados
sobre la proyeccion y transiciéon académica.

Para la construccién de las categorias reflejadas en los protocolos de codificacion®

utilizamos un método combinado siguiendo los enfoques de andlisis comentados
anteriormente (IPA y AT). Con respecto al andlisis temdtico, en el momento inicial y
especialmente para abordar el primer andlisis de los cuestionarios, se crearon una serie de
codigos deductivos, que respondian a la literatura revisada y pusieron de relieve elementos
conceptuales especificos previamente definidos. Por ejemplo, los elementos constitutivos
de las ESA segtin el modelo de IdA, fueron unas de las primeras categorias de andlisis
creadas. En un segundo momento, se fueron generando cddigos inductivos, los cudles
responden a una légica de ir de abajo hacia arriba, visibilizando los temas que surgian del
andlisis para que permitieran captar la riqueza y variedad de las respuestas de los jovenes.
En este sentido, tal como lo han hecho otras investigaciones en el campo cualitativo, se
utilizd una combinacion de andlisis tematico inductivo y deductivo mediante el cual se usé
a priori una plantilla para organizar los datos en un inicio, pero donde los temas nuevos
que surgian se integraban, ampliando y/o modificando los cédigos iniciales. Al final se
gener6 una descripcion de la temdtica global de los datos, conformada tanto por los

codigos a priori, como por los cédigos de reciente creacion.

8 Los protocolos de codificacién del cuestionario fueron desarrollados en el seno del grupo de investigacion
de IdA con la colaboracién especial de la Dra. Antonia Valdés y la Dra. Vanessa Campos. La realizacion de
los protocolos implicé un intenso trabajo de revision, discusion y ajuste de los cdigos por parte de las
investigadoras para que este integrara los elementos tedricos a priori identificados, asi como los cédigos
emergentes que surgieron, razén por la cual se tuvieron diversas versiones del mismo. Como resultado del
proceso revision, contraste y reflexion, y en aras de seguir los criterios para una investigacion cualitativa de
calidad (Willig, 2013), decidimos crear protocolo procedimental de codificacién del cuestionario con el fin
de exponer las interpretaciones propias que como investigadoras haciamos de los c6digos y los acuerdos
operacionales a los que llegamos en relacién con el protocolo de codificacién. A nuestro entender, la
especificidad de detalle de ambos protocolos puede favorecer al lector la comprensién del proceso seguido y
el material presentado, asi como propiciar elementos que permitan el aprovechamiento del mismo en futuras
investigaciones.
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Con relaciéon a la construccion de las categorias siguiendo IPA, este fue
especialmente usado para el andlisis de las entrevistas y con énfasis en la entrevista B. En
principio, iniciamos con un listado de tépicos posibles, los cudles se modificaron y
ampliaron segun los temas emergentes que salian (cédigos inductivos). Teniendo en cuenta
el volumen de cédigos inductivos retomamos los grandes pasos mencionados por Smith y
Osborn (2007), sobre como elaborar el andlisis y codificacion: a) Buscar temas en el
primer caso, b) identificar la conexién de los temas, c) continuar el andlisis con los otros
casos, d) escribir. Este proceso se fue nutriendo de la reflexion sobre los datos y la teoria,
asi como el didlogo y contraste con las otras investigadoras que participaron en el proceso

de codificacion.

4.6.3. Herramientas e instrumentos de andlisis

El procedimiento de organizacién y andlisis de los datos se llevé a cabo mediante el
programa Atlas.ti, version 6 y 7. Este software fue desarrollado en la Universidad de Berlin
y su fundamentacion tedrica se basa en la Teorfa Fundamentada (Grounded Theory). Es
un programa de andlisis cualitativo asistido por computadora (QDA) que permite al
investigador: (a) asociar cédigos o etiquetas con fragmentos de texto, audio, imagen y
video, (b) buscar patrones de cddigos de patrones, y (c) clasificar los patrones. Esta
herramienta admite la revision constante de c6digos y categorias, por lo que es apta para
acompanar al investigador en todo el proceso de andlisis. El proceso en Atlas.ti estaria
formado por cuatro etapas, pero es libertad del investigador usar hasta el nivel que necesite
entre: a) codificacion, b) categorizacidn, c¢) estructuracion o creacion de redes y relaciones

entre las categorias; y d) teorizacion de los hallazgos (Varguillas, 2006).

En esta investigacion, el Atlas.ti fue una herramienta muy util para organizar y
analizar los datos recogidos en los tres instrumentos utilizados, para pensar en ellos de
forma inductiva y deductiva, asi como para la creacién dindmica de c6digos y categorias
en un proceso de colaboraciéon con otras investigadoras. Esta dindmica permitié la

formulacién y reformulacion de los instrumentos que se crearon para apoyar el andlisis.

En relaciéon con los instrumentos empleados, se crearon tres protocolos de
codificacién para apoyar el proceso analitico. En concreto, para guiar y apoyar el andlisis
del cuestionario se realizé el Protocolo de codificacion del cuestionario (ver anexo 8) y el

Protocolo procedimental de codificacion del cuestionario (ver anexo 9). El protocolo de
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codificacion del cuestionario esta dividido en cuatro apartados los cuales guardan relacion
con la estructura del cuestionario: a) informacion personal y académica; b) caracterizacion
de las experiencias; c) caracterizaciéon como aprendiz; y d) puntualizaciones sobre los
codigos. El protocolo presenta una definicion de categorias, los cddigos que las
comprenden -con su nomenclatura-, y se aportan ejemplos. Este protocolo fue pensado
para ser utilizado en conjunto con el protocolo procedimental de codificacion del
cuestionario, el cual especifica todos los pasos necesarios para llevar a cabo la
codificacién: creacién de los archivos, manejo del software elegido para la codificacion
(atlas. Ti), descripcidén del método de codificacion. En este protocolo también se definen
algunos acuerdos operacionales, asi como acuerdos tedricos sobre la interpretacion de los
codigos, con lo cual se aclara la comprension de algunos c6digos que se consideran mas

complejos. También se entregan ejemplos de experiencias con sus respectivos codigos.

El tercer instrumento fue desarrollado para el andlisis de las entrevistas (ver anexo 10
- Protocolo de codificacion de las entrevistas A y B). Esta propuesta se basa en la idea de
comprender el proceso de transicién a la universidad como una unidad que es explorada a
través de dos momentos: el primero, previo al ingreso a la universidad (entrevista A), y el
segundo, cuando el ingreso ya se ha realizado (entrevista B). En consecuencia, el protocolo
engloba el andlisis de las dos entrevistas, pues cada una de ellas informa sobre un
momento de la transiciéon. La estructura que sigue el protocolo es de dos grandes
apartados: uno, con la propuesta de ejes, categorias, temas y nomenclatura; y otro con
aspectos de procedimiento. Es importante recordar que este protocolo al seguir mds un
andlisis IPA, deja abiertas las posibilidades de temas, pues estas se crearon en la medida

que se codificaba cada entrevista.

4.6.4. Proceso de andlisis y validez de los resultados.

Finalmente, después de haber detallado cada uno de los elementos que ha contenido
el proceso metodoldgico podemos cerrar con una idea de lo que ha sido el proceso (ver
Figura 2). Partimos de unas preguntas que guiaron nuestra revision tedrica, para después
definir un abordaje metodoldgico que fuera acorde con los enfoques tedricos adoptados. En
consecuencia, se crearon unos instrumentos de recogida de informacién, los cudles
permitieron acercarse al objeto de estudio. Como investigadora principal tuve un

acercamiento reiterativo a los datos, a través de leer, escuchar y transcribir la informacion
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recogida. Después, realizamos una exploracion de distintas herramientas para apoyar el

andlisis y elegimos el Atlas.ti como la mds adecuada para nuestros propdsitos.

Preguntas y objetivos

v

Definicién de una base

tedrica
Creacién de instrumentos - * - Transcripcion, lectura y
de recogida de datos < Recogida y preparacién » organizacién de datos
de datos

v

Codificacion y andlisis

Dinadmica deductiva < Dinamica inductiva
Formulacién de cédigos Identificacion de codigos
basados en la teoria emergentes
Proceso de codificacién con Codificacion con los nuevos
__p una estructura previa c6digos €
t 3
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Figura 2. Proceso de codificacion y analisis realizado

Nota: Fuente: elaboracion propia.
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El proceso de andlisis continué con la preparacion del material de forma tal que
pudiera ser analizado en el programa, y con la propuesta de varios primeros esbozos de
protocolos de codificacién que retomaban categorias y temas propuestos en la literatura y

que respondian directamente al abordaje que habiamos hecho en los instrumentos.

La codificacién inicié con el andlisis de los datos de los cuestionarios. Para este
proceso se contd con la colaboracion de otras investigadoras que también desarrollaban su
proyecto doctoral en la linea de IdA.” Asi, realizamos unas primeras pruebas con los
protocolos que se habian creado para el andlisis de los cuestionarios, que nos permitié
revisar la claridad de los cddigos y valorar la pertinencia de las herramientas propuestas
para guiar la codificacion. Después de estas primeras pruebas y ajustado el protocolo de
codificacidn, se realizaron dos parejas de codificacion y cada investigadora debia codificar
el material siguiendo el protocolo inicialmente trazado, anotando también los cédigos
emergentes. Posterior a la codificacion individual se hacia una revision entre parejas,
contrastando y discutiendo sobre los cddigos establecidos y emergentes, obteniendo una
propuesta de codificacion por cada pareja. Posteriormente, se hacia este mismo proceso de
contraste con la otra pareja de codificacién y en caso de desacuerdo recurrimos a un tercer
juez. Este mismo proceso de codificacion se siguid con las entrevistas, pero en esta fase

solo se cont6 con una pareja de codificacion.

En las ultimas etapas del andlisis, seguimos el procedimiento de ir estableciendo
conclusiones ascendentes, agrupando las respuestas por tendencias en sus distintos niveles
de sintesis. Partimos de las subcategorias a las categorias y llegamos a las opiniones

inferidas en relacion con las preguntas centrales que guian la investigacion.

Reflexividad y criterios de calidad de la investigacion

Entendemos que nuestra subjetividad como investigadores estd presente y se hace
evidente no s6lo desde el momento inicial en que se plantea una finalidad y unos objetivos
de estudio, sino también desde las perspectivas tedricas adoptadas y la interpretacion de
estas, asi como la forma de ver y entender la investigacion cualitativa y el papel de la

psicologia en los procesos educativos y de aprendizaje.

9 Para el proceso de codificacion se conté con la colaboracién especial de otras investigadoras pertenecientes
al grupo investigacién sobre Identidad de Aprendiz, la Dra. Deydi Saballa y la investigadora Mariana Largo.
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En este sentido, hemos intentado seguir las pautas mencionadas por Willig (2013)
quien retoma lo formulado por Henwood y Pidgeon (1992) en relacion con los criterios de
calidad que debe seguir una investigacion cualitativa. De esta forma, como hemos
enunciado al inicio de esta investigacion, nos ha parecido indispensable explicitar nuestra
posicion tedrica frente al tema de estudio, asi como nuestra posicion personal como un
ejercicio de reflexividad frente a nuestra interferencia en la propia adopciéon de los
derroteros a seguir en la investigaciéon. También hemos intentado hacer un ejercicio de
integracion de la teoria, desarrollando los elementos tedricos y la interpretacion de estos
para entender el problema de estudio. Por otra parte, en aras de cumplir con el criterio de
documentacion hemos dejado explicito los procedimientos llevados a cabo para la
seleccion de muestra, los procedimientos metodolégicos realizados, los criterios
operacionales adoptados, los protocolos disefiados, y las caracteristicas contextuales de la
muestra, lo cual en su conjunto permite al lector entender el porqué de determinadas
elecciones realizadas, y en su caso, valorar la transferibilidad de los resultados y el uso de

los instrumentos creados.

Por otra parte, en relacién con los participantes, hemos intentado desde el momento
inicial explicar con claridad los objetivos de la investigacion y procurar la participacion
voluntaria y “desinteresada” de la misma, mds alld del propio provecho de ejercicio de
reflexién que cada uno de los jévenes pudiera generar y que terminé siendo explicito en las
entrevistas. Igualmente se explicitaron y cumplieron las condiciones de privacidad
inicialmente pactadas, con lo cual cada participante recibié un cddigo que permitiera

asegurar el anonimato de los datos.

Finalmente, el proceso desarrollado en el proceso de construccion de protocolos y
codificacién siguié una pauta de ajuste, que permitiera dar respuesta a una precision
adecuada de los datos, motivo que generd la creaciéon de apartados y protocolos de

procedimientos de codificacion.

Esperamos que las acciones empleadas para dar visibilidad a las acciones realizadas
“tras bambalinas” permitan al lector seguir el proceso desarrollado a lo largo de este
proceso de investigacion y, en su caso, valorar las limitaciones y posibilidades que la

misma ofrece.

A continuacion, en la tercera parte de este informe, expondremos los resultados, su

andlisis y las conclusiones a las que hemos llegado en este estudio.
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Tercera Parte: Andlisis de datos, resultados y conclusiones

Tercera parte: Resultados, discusion y conclusiones
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Capitulo 5. Caracterizacion de la identidad de aprendiz de los jovenes

que cursan el dltimo afio de bachillerato

En el presente capitulo expondremos los resultados relacionados con nuestro primer
objetivo de investigacion. Asi, nos centraremos en identificar y caracterizar la IdA que
reconstruyen los estudiantes cuando cursan el dltimo afio de bachillerato. Como se
menciond en el capitulo metodoldgico, esta informacién fue recogida principalmente por
medio del cuestionario, por lo que los resultados que se presentan corresponden en su gran
mayoria a la informacién obtenida en este instrumento. En él, se pidié a los 32
participantes que describieran tres experiencias que los habian marcado como aprendices y
en cada una de estas experiencias se indagd por elementos concretos con el fin de

especificarlas.

Debemos tener en cuenta que las preguntas del cuestionario son de respuesta
voluntaria, por lo que los participantes podian dejar de responder alguna experiencia o
alguna pregunta sobre los elementos de las experiencias. Al respecto, el grupo tuvo un
indice alto de respuesta tanto en las experiencias descritas, como en el detalle de sus
elementos. Solo un participante dejo de responder una experiencia (con lo que tenemos un
total de 95 experiencias) y en general hay pocos casos de No Respuesta (NR) frente a las
preguntas especificas que detallan las experiencias de aprendizaje. También se empled el
cddigo No Aplica (NA) cuando los participantes dejaron en blanco una respuesta que no

debia ser respondida.

El capitulo esta estructurado en cuatro apartados: el primero presenta los resultados
generales de todas las experiencias de aprendizaje mencionadas por los participantes; el
segundo caracteriza y compara las caracteristicas de las experiencias segin su ubicacién
espacio temporal; el tercero caracteriza y compara las experiencias que tienen relacion
explicita con la identidad de aprendiz y otras identidades; y el cuarto se centra en la
caracterizacion de los participantes como aprendices. Al final de cada apartado se presenta

un resumen de los principales resultados.
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En este capitulo no se describen todas las categorias de andlisis desarrolladas, esta
informacion se encuentra en los documentos: Anexo 8 - Protocolo de codificacion del

cuestionario y Anexo 9 - Protocolo procedimental de codificacién del cuestionario.

5.1. Descripcion general del conjunto de experiencias subjetivas de aprendizaje

(ESA)

Las ESA juegan un papel fundamental en nuestra investigacion, pues son en si
mismas la unidad de andlisis que nos permiten acercarnos a la forma como los
participantes han podido vivir, construir y reconstruir su forma de ser aprendiz en una
situacion particular, tanto en el momento en que las experimentan, como cuando piensan y
hablan sobre ellas. En este sentido, caracterizar las ESA nos permite conocer los elementos
que han influido, permitido y/o limitado que los jovenes se representen como aprendices.
Cada una de estas caracteristicas nos dan pistas de algunos de los procesos y aprendizajes
que pueden surgir en ellas, asi como la forma en que se van vinculando y entramando en la

vida de los jovenes cobrando un sentido especial para ellos.

5.1.1. Periodos vitales en que ocurrieron las experiencias

Los periodos vitales en los que ocurren las experiencias marcan de una forma
particular la influencia que han tenido éstas en nuestra formacién personal. Pensemos por
ejemplo en aquellas experiencias que hemos tenido en nuestra nifiez, en las que
aprendimos algo (que en ese momento o con el tiempo se ha vuelto importante) y que atn
hoy en dia sin importar el tiempo que haya pasado las seguimos recordando y nos siguen
acompanando. Son experiencias que seguramente han ido creciendo con nosotros pues las
hemos ido reconstruyendo y resignificando en la medida que hemos ido madurando.
También se encuentran las experiencias que hemos vivido en el periodo actual o cercano al
actual, que han sido importantes porque han dejado alguna marca y que dependiendo de
como las vinculemos y resignifiquemos podrdn seguir acompafidndonos en la medida que
sigamos madurando, o por el contrario irdn perdiendo poco a poco protagonismo para dar

paso a otras nuevas.

Si pensamos en los jovenes que han participado en el estudio, los periodos vitales

estan limitados a los que han podido vivir segin su edad, siendo la adolescencia y
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pubertad'® los mas mencionados seguramente por la cercania en la que los han vivido, y
por la facilidad para acceder a su recuerdo. Recordemos también que es justo en las edades
de estas etapas en las que las personas empiezan a desarrollar la narracion de su historia de

vida.

Los periodos vitales en los que ocurren las experiencias descritas por los
participantes pueden hacer referencia a un tnico periodo — en el caso de las experiencias
especificas- o a varios periodos, como pasa en las experiencias extendidas. Por tanto, se
aprecian experiencias que contienen distintas combinaciones de periodos vitales (ver tabla

5).

En esta muestra, las experiencias mencionadas se desarrollaron principalmente en el
periodo actual de la adolescencia (53% de manera tnica y un 12% junto a otros periodos),
seguido de la pubertad (17% de manera tnica y un 18% junto a otros periodos), la infancia
(7% de manera unica y un 13% junto a otros periodos) y la primera infancia (4% de

manera unica y un 10% junto a otros periodos).

Tabla 5. Periodo vital de las experiencias

Periodo Vital

Adolescencia

Pubertad

Infancia

Pubertad y adolescencia

1* infancia, infancia, pubertad, adolescencia
1* infancia, infancia y pubertad
1* infancia

Infancia, pubertad y adolescencia
Infancia y pubertad

NR

Total
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10 No es facil establecer grupos de edad cuyos limites sean compartidos por los diferentes expertos y
académicos del desarrollo humano. Para esta investigacién optamos por los criterios convencionalmente
aceptados por la Organizacién Mundial de la Salud (OMS), en los que la adolescencia es la etapa que se
desarrolla entre los 10 a 19 afios, a su vez conformada por dos fases: la adolescencia temprana-pubertad (10 a
14 afios) y la adolescencia media (15 a 19 afios). Consideramos importante hacer esta distincién de grupos
dentro de esta investigacion por diversas razones: primero, nos permite describir mds detalladamente la
ubicacién de las ESA en el por ahora “corto” ciclo vital de los participantes; segundo, esta distincién permite
diferenciar las dos etapas en las que han tenido lugar las transiciones educativas mds importantes (de
primaria a secundaria y de secundaria a la educacién superior); y finalmente, tal y como sefiala (Blum,
Astone, Decker, y Mouli, 2014) en la investigacién se ha dejado relativamente de lado la adolescencia
temprana para centrarse mas en los procesos y cambios que ocurren en la adolescencia media (World Health
Organization, 2011), por lo cual, —y aunque nuestro objeto de estudio se centre principalmente en la
adolescencia media- consideramos que evidenciar esta distincién dentro de la adolescencia permite que la
exploracién realizada pueda ofrecer informacién a indagaciones futuras sobre las ESA ocurridas en la
pubertad y como ellas pueden influir en la construccién de la IdA.
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5.1.2. Contextos Socio-institucionales de las experiencias

En las experiencias se puede identificar el contexto en el que estas han ocurrido.

Hemos propuesto cinco tipos de contextos (ver tabla 6) que a nivel general se definen asi:

U El contexto formal: se refiere a las experiencias que se producen en una institucion de
educacion reglada. El aprendizaje es intencional y estd organizado por 1) un
contenido y objetivo de aprendizaje explicito 2) un instructor, profesor, tutor,
designado que usualmente cumple este rol basado en su rol profesional, 3) algunas
expectativas y/o obligaciones relativas a los resultados de aprendizaje. Los roles de
profesor/alumno estdn asignados claramente y definen la relacion entre los

participantes.

[J Formal extracadémico: se refiere a las experiencias que se producen en una
instituciéon de educacién no reglada, y que no conduce a una certificacién. Sin
embargo son instituciones estructuradas en términos de objetivos de aprendizaje,

horarios, instructor, obligaciones, asi como en su intencionalidad.

Después encontramos contextos informales que también fueron clasificados
siguiendo sus principales caracteristicas, aunque tienen en comun que el objetivo principal

no persigue una estructura ni intencionalidad de ensefanza y aprendizaje.

[J Informal otros: se refiere a las experiencias que suceden en contextos informales de
aprendizaje, que no estan situadas en los contextos informales de la familia, el trabajo
o los viajes. Son experiencias que suceden en un contexto que no es primariamente
educativo, y en el que el propdsito principal u objetivo de la experiencia no era
necesariamente aprender, pero desde el punto de vista del individuo le ha significado
un aprendizaje. Los roles de ensefiante y aprendiz no estdn necesariamente definidos

y suelen ser secundarios a otros roles (amigos, pareja, etc.).

U Informal familia: se refiere a las experiencias que se producen en el marco de la

familia, y/o el hogar.

U Informal viajes: se refiere a las experiencias que se producen en los viajes. Al ser
mencionado con relativa frecuencia, decidimos crear esta categoria para hacerlo

explicito.

En la muestra de jovenes se aprecia diversidad en los contextos socio institucionales
en los que ocurrieron las experiencias -aunque como es de esperarse- predominan los
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contextos en los que los jovenes pasan mds tiempo. Por orden de frecuencia han ocurrido
en la educacion formal, en la familia, en los viajes, en otras situaciones informales y en
cursos extraacadémicos. También el 9% de las experiencias hacen referencia a
transiciones dentro de contextos formales de aprendizaje debidos a los cambios de escuela

y/o el paso de un nivel educativo a otro.

Por otra parte, se identifica un predominio del 76% en mencionar experiencias
especificas, es decir, experiencias que ocurrieron en un contexto socio-institucional
concreto y estan definidas espaciotemporalmente. El resto de las experiencias mencionadas
(el 24%) se refieren a experiencias extendidas, pues cruzan o abarcan multiples periodos
de la vida y/o varios contextos socio-institucionales. En el subapartado 5.2. ahondamos en

el andlisis de las diferencias entre este tipo de experiencias.

Tabla 6. Contextos Socio-institucionales relacionados en las experiencias

Contexto n %
Escuela 35 37
Familia 19 20
Viajes 13 14
Otros contextos informales 12 13
Formacion extracadémica 10 11
Escuela y familia 4 4
Escuela y otro informal 2 2
Total general 95 100

5.1.3. Tipo de contenido de aprendizaje de las experiencias

Las experiencias vividas por los sujetos giran alrededor de aprendizajes de
contenidos de distintos tipos, por lo que se identific6 qué tipo de contenido fue el central
en la descripcién realizada por el sujeto. Se aprecia que los aprendizajes de caricter
actitudinal tales como apreciar el valor de la amistad y de los seres queridos, escuchar y
respetar a los demds, entre otros, son los mas recurrentes en mds de la mitad de las

experiencias. Los otros tipos de contenidos tienen una distribucion muy similar.
Ejemplos de referencias a los distintos tipos de contenidos:

Actitudinal: “Mi padre se fue a Angola para colaborar con un hospital. Pasé alli tres

semanas ayudando a la gente. Cuando regresé nos ensefi¢ las fotos y me hizo ver como
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sobrevivia la gente, las condiciones en que viven pero aun asi como de felices son y como

nosotros nos preocupamos excesivamente” (S.29_ECI)'!.

Conceptual: “Después de la ESO, comencé bachillerato, donde comencé a hacer la
asignatura de programacion, la cual comenzé a utilizar cédigos de programacién y me
gusté mucho. A partir de aqui he hecho muchos trabajos, como ahora el trabajo de recerca,

utilizando la programacion” (S.31_ECI).

Procedimental: “Vi realmente como era capaz de exponer el trabajo de final de

bachiller sin ponerme nervioso y con fluidez” (S.5_EC2).

Mixto: “Para mi hacer ballet es muy importante, no es s6lo una actividad
extraescolar, es el dia a dia. No es una experiencia puntual, es todo lo que me ha aportado
desde los dos afios hasta ahora. La disciplina, los exdmenes, las actuaciones, todo un

conjunto de experiencias que han hecho que yo sea como soy (S.9_EC1).

Tabla 7. Tipo de contenido de aprendizaje de las experiencias

Tipo de Contenido de n %0

Aprendizaje

Actitudinal 49 52

Conceptual 16 17
Mixto 16 17
Procedimental 14 15

Total general 95 100

5.1.4. Otros significativos presentes en la experiencia y en su reconstruccion

Los otros significativos (OS) presentes en la experiencia son relevantes pues indican
quiénes pudieron intervenir en que ésta haya sido vivida o resignificada como importante
para los participantes. Al igual que los elementos de contexto y periodo vital, esta pregunta
podia aludir a multiples personas, por lo que en las experiencias se aprecia la mencién a
OS solos y en compaiiia con otros OS. Por orden de frecuencia, los otros significativos en
estas experiencias son: el maestro, el padre, los amigos, la madre, otros familiares, los

compafieros y otras personas.

11 <S> hace referencia al sujeto y “EC” al niimero de experiencia clave mencionada.
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Tabla 8. Otros significativos referenciados en la experiencia

Otros significativos n %0
Maestro 17 18
Amigo 12 13
Padre 10 11
NR 9 9
Amigo, Maestro 5 5
Otro Familiar 5 5
Otro 5 5
Ninguno 4 4
Padres 4 4
Madre 3 3
Amigo, Compafieros, Maestros 2 2
Amigo, Padres 2 2
Padre, otro familiar 2 2
Padres, Maestro 2 2
Padres, otro familiar 2 2
Amigo, Compafieros 1 1
Amigo, Madre, otro familiar 1 1
Amigo, Maestro, Madre 1 1
Amigo, Maestro, Padre 1 1
Amigo, Otro 1 1
Amigo, Padre 1 1
Amigo, Padres, Maestro 1 1
Compaiieros 1 1
Maestro, Compafieros 1 1
Padres, Maestros, Compaifieros 1 1
Todos 1 1

\O
(9

Total general 100

También se les pidi6 a los participantes que comentaran la razén de la importancia de
las personas mencionadas como especiales en la experiencia (ver tabla 9). Al respecto
pudimos identificar cinco grandes tipos de razones, las cuales presentamos segtn su orden
de frecuencia: apoyo (43)*!2, aprendizaje (37)*, referente (12%)*, reconocimiento (8%)* y
sentido (1%). Apoyo, ya que la persona fue una fuente de ayuda, apoyo, soporte emocional
y/o material para el logro de un objetivo dentro de la experiencia; el aprendizaje, pues
gracias a esa persona aprendié algo significativo para su vida o algin contenido especifico;
referente o modelo, dado que es una persona que es citada como un modelo a seguir y/o

que influyé en su trayectoria de aprendizaje y/o vocacion; el reconocimiento, debido a que

12 En adelante, el simbolo “*” indica que este porcentaje es la suma de la mencién del cédigo de forma
individual mas la mencién junto a otros cédigos.
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entrega actos de reconocimiento (positivos o negativos) sobre su actuaciéon en la
experiencia; y el sentido, persona que es citada como una fuente de sentido para realizar
y/o participar en la actividad. Esta pregunta también podia contener respuestas no

excluyentes.
Ejemplos que hacen referencia a las razones de la importancia de los OS:

Apoyo: “Mis padres porque me apoyaron y me dieron dnimos para superar la época

de exdmenes” (S.1_EC1).

Aprendizaje: “... me ha hecho ver las cosas desde otro punto de vista, me ha
enseflado a valorar al mdximo todo lo que tengo” (S.4_EC2); “Mi profesora de inglés
porque fue quien me ensefié durante todo el tiempo para que aprendiera” (S.11_EC1); “El
primer profesor de bateria porque supo hacer que me encantara el instrumento”

(S.17_EC1).

Referente o modelo: “Quique, el médico fue muy importante. Desperté en mi la
vocacion de médico” (S.2_EC3); “Mi abuela porque es un ejemplo a seguir para mi”

(S.13_EC2).

Reconocimiento: “... hacerme ver que si me propongo alguna cosa, puedo ser capaz

de casi cualquier cosa” (S.6_EC2).

Sentido: “... intento ser mejor para ella [su abuela]... Cuando estoy triste pienso que

ella no lo queria, en el colegio y en las notas ella me queria ver mejorar y por eso intento

ser mejor cada dia” (S.25_EC1).

Tabla 9. Razones de los otros significativos en la experiencia

Razon Otro significativo n %0
Apoyo 30 32
Aprendizaje 15 16
NR 12 13
Apoyo, aprendizaje 9 9
NA 9 9
Aprendizaje, Referente 7 7
Reconocimiento 4 4
Aprendizaje, Reconocimiento 3 3
Referente 3 3
Apoyo, Aprendizaje, Reconocimiento 1 1
Apoyo, Reconocimiento 1 1
Referente, Sentido 1 1

\O
(91

Total general 100

106



Capitulo 5.Caracterizacion de la IdA de los jovenes que cursan ultimo anio de bachillerato

5.1.5. Interés y Motivo presentes en las experiencias

El interés y motivo es otro elemento indagado dentro de las experiencias de
aprendizaje. Se identificaron tres categorias de intereses y motivos (reconocimiento,
caracteristicas de la actividad y alineacién de motivos), y en el reconocimiento se
especifica la identidad con la que se relacionan. Las respuestas a estas preguntas son de

cddigos no excluyentes (ver tabla 10).

El interés mds mencionado es la caracteristica de la actividad (63%)*, que hace
alusién principalmente a aspectos de contenido, participantes, producto, estructura de la
actividad y estructura de participacion. El segundo, es el reconocimiento como aprendiz
(25%)*, al mencionar que les interesa o motiva de la actividad la busqueda u obtencion de
actos de reconocimiento y/o sentido de reconocimiento de si mismo como aprendiz. El
tercero, es la alineacion de motivos (16%)* que se refiere a que hay concordancia entre el
interés de esta experiencia y el logro de un objetivo o un motivo de orden superior. En esta
muestra se refieren principalmente a que la experiencia se vincula a la vocacién (eleccion
profesional) o a la persona que quieren ser en el futuro. El cuarto, es el reconocimiento en
su identidad general (15%) *, al mencionar que les interesé obtener actos (y/o sentido) de
reconocimiento de si mismos, al vivir experiencias que les mostraron aspectos
desconocidos de si o que reforzaron aspectos que ya sabia que tenian. El ultimo interés
encontrado fue el reconocimiento en otra identidad (2%), que hace mencién del interés por
los actos o sentido de reconocimiento que obtuvieron relacionados con una identidad
especifica (deportista, bailarina, etc.). En un 9% de las experiencias no se respondi6 a esta

pregunta.

Tabla 10. Interés y motivos que se identifican en las experiencias

Interés n %
Caracteristicas actividad 35 37
Caracteristicas actividad, Reconocimiento IdA 12 13
NR 9 9
Reconocimiento general 9 9
Reconocimiento IdA 7 7
Caracteristicas actividad, Reconocimiento general 6 6
Alineacién de motivos 5 5
Caracteristicas actividad, Alineacién de motivos 5 5
Reconocimiento IdA, Alineacion de motivos 4 4
Caracteristicas actividad, Reconocimiento otra identidad 1 1
Reconocimiento IdA, Caracteristicas actividad, Alineacion de motivos 1 1
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Reconocimiento otra identidad, Alineacion de motivos 1 1
Total general 95 100

5.1.6. Emocion suscitada por las experiencias

El cuestionario también abordé la emocién experimentada durante la experiencia y la
emocion actual al recordarla. Solamente se identific6 la predominancia del tipo de
emocion: positiva, negativa o ambivalente cuando no se puede establecer con claridad el
predominio emocional que tiene para el sujeto dicha experiencia. Los datos indican que la
emocion -tanto pasada como actual- es principalmente positiva (58% y 76%
respectivamente). Se aprecia también una resignificacion importante en la emocion

negativa al pasar de un 25% a un 10%. Ver grafico 3 y 4.

Grafico 3. Emocién pasada ESA Grifico 4. Emocioén actual al recordar

Emocién actual

2%
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5.1.7. Actos de Reconocimiento obtenidos en las experiencias

Respecto a los Actos de Reconocimiento (AR), se pregunté a los jévenes si habian
recibido algin comentario de aprobacién o desaprobacién sobre su actuacién en la
experiencia. En el 47% de las experiencias indicaron que si, en el 39% que no, y en el 14%

de éstas no respondieron a la pregunta.

Teniendo en cuenta solo las experiencias en las que los jovenes recibieron actos de
reconocimiento (n=45), se les pregunt6 por el tipo de acto recibido en tanto si fue positivo
o negativo. En el 80% de estas experiencias primaron los AR positivos, en el 11% los AR

mixtos (que fueron tanto positivos como negativos) y en el 9% los AR negativos.
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También se indagd por las personas que otorgaron los actos de reconocimiento.
Teniendo en cuenta la mencidén de éstas, tanto de forma individual como de forma
combinada, por orden de frecuencia estdn: los padres, el maestro, los amigos, los

compaieros, otros familiares y otras personas.

Tabla 11. Personas que otorgaron los Actos de Reconocimiento

Personas AR N /2
Padres 9 20
Maestro 8 18
Amigo 5 11
Madre 5 11
Todos 4 9
Padre 3 7
Padres, Maestro 3 7
Maestro, Compaiieros 2 4
NR 1 2
Otros 1 2
Padre, Amigo 1 2
Padres, Amigo, Compaiieros 1 2
Padres, Compafieros, Otros familiares 1 2
Padres, Otros familiares 1 2
Total general 45 100

5.1.8. Influencia de las Experiencias

El altimo aspecto explorado fue la influencia que tuvo la experiencia en situaciones
posteriores de aprendizaje, pues nos interesa captar en qué medida los significados
elaborados sobre esa experiencia han sido aprovechados posteriormente. Para analizar esto
indagamos sobre el uso del aprendizaje de la experiencia en otras actividades o dmbitos.
En esta categoria se identifica, por lo tanto, el &mbito principal que el sujeto declara que ha
sido influido por aquella experiencia. Después del andlisis agrupamos en las siguientes

categorias (ver tabla 12):

U Influencia en actividades de aprendizaje especificas (27%): influencia en su
reconocimiento, posicionamiento o/y modo de actuar frente a otras experiencias de

aprendizaje especificas:

“A partir de ese momento las charlas en publico son mucho més faciles” (S.14_EC3);
“He podido ayudar a gente que pasaba por lo mismo que yo. Cuando he estudiado el
cancer, en biologia, ya lo sabia todo” (S.28_EC1); “En primaria en el momento de

aprender las partes, los 6rganos, los musculos. Del cuerpo me fue muy ficil y ademas

109



La Identidad de Aprendiz en la transicion de etapas educativas: el paso entre bachillerato y la educacion
superior

me agradaba este tema lo que hacia estudiara mas” (S.7_EC2); “Me influy¢6 a la hora
de aprender a conducir en moto. Supe que si me lo proponia lo conseguiria, y también

me ensefidé mi padre” (S.11_EC2).

U Influencia en el aprendizaje en general (15%): influencia en su reconocimiento y/o
posicionamiento frente al aprendizaje, a sus caracteristicas como aprendiz, al
aprendizaje para toda la vida, al sentido de aprender etc., sin aludir a una experiencia

especifica:

“Esta experiencia me marcé porque supuso un cambio en la manera de estudiar y de
enfocar los estudios” (S.1_EC1); “Ahora tengo otra opiniéon sobre los estudios.
Aquella experiencia cambié mi manera de estudiar. En todas las materias me he

esforzado mas” (S.30_EC1); “...me ha ayudado para saber que tengo que aprender de

los adultos” (S.5_EC1)

U Influencia a nivel personal (57%): influencia en su reconocimiento, posicionamiento
y/o modo de actuar a nivel personal/ general en las actitudes, creencias, rasgos de

personalidad:

“En saber organizarme y tener paciencia y trabajar para lo que quiero” (S.12_EC1);
“Aquella experiencia me aportd humildad, me di cuenta de que todos somos
diferentes, y que aparte de mi hay otra gente buena [académicamente]. Esto cambi6
mi manera de pensar, ha sido bueno en muchos aspectos de mi vida” (S.30_EC2);

“Me ha ayudado a ser auténoma, independiente y menos timida” (S.2_EC2).

Tabla 12. Influencia de las experiencias

Influencia Experiencia n %0
Aprendizaje Personal 42 44
Aprendizaje Especifico 20 21
Aprendizaje General 13 14
Aprendizaje General, Aprendizaje Personal 7 7
NR 7 7
Aprendizaje Especifico, Aprendizaje Personal
Aprendizaje Especifico, Aprendizaje General 1 1
Total general 95 100
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Resumen del conjunto general de experiencias de aprendizaje

Las experiencias se sitian en los periodos vitales mas cercanos a los jovenes -
adolescencia y pubertad- lo cual puede explicarse, por una parte, con la cercania y
facilidad para acceder a los recuerdos; y por otra, con lo encontrado en la literatura
(Habermas y Paha, 2001; McLean y Thorne, 2003; Pasupathi et al., 2007), que
menciona que al final de la nifiez y comienzo de la adolescencia las personas
empiezan a construir un sentido abstracto de si mismos, aunque es al final de la
adolescencia cuando se empieza a desarrollar la narracién de la historia de vida y se

plantean los problemas de identidad personal.

Asi mismo, los contextos en los que se desarrollan la mayoria de las experiencias son
los més cercanos y predominantes dados sus roles como estudiantes e hijos, y en los
que evidentemente pasan mds tiempo en su dia a dia: la escuela y la familia. Los
otros contextos que aparecen como frecuentes se relacionan por lo general con
experiencias a las que dedican un tiempo importante, en especial si se tratan de
experiencias extendidas como son el aprendizaje de un deporte, de un instrumento,

de un idioma, etc.

En relacién con el tipo de contenido de las experiencias, es de resaltar que el
aprendizaje principal es de tipo actitudinal. Estos conocimientos han dejado marca
porque de alguna forma trascienden mas que otro tipo de contenido, en el sentido que
los usan o piensan que podran usarlos “transversalmente” en distintos momentos a lo
largo de su vida; mientras que otro tipo de contenido como el conceptual o el
procedimental puede quedar vinculado sélo a unas determinadas situaciones y/o
contextos. Este resultado nos hace pensar en la importancia o valor que dan estos
jovenes a lo que aprenden, pues priorizan contenidos a los que solo pueden acceder
por la vivencia directa, aquellos que los conectan consigo mismos y que les permitira
responder a distintas situaciones, favoreciendo el aprender a aprender, aprender a ser,

aprender a estar.

En coherencia con el periodo vital y los contextos mencionados, los otros
significativos en la experiencia se corresponden con las personas predominantes de
esos contextos: maestro, padre, amigos y madre. Las razones principales por las que
son mencionados son por el apoyo que les han brindado y por lo que han aprendido

de ellos.
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Como interés principal se encuentra las caracteristicas de la actividad, que incluyen
el contenido, participantes, estructura de la tarea, etc. Este resultado es interesante de
cara a pensar en la influencia educativa en la educacioén formal, pues se refuerza la
idea de la necesidad de proponer situaciones favorecedoras en los centros, en las que
se despierte el interés de las personas por aprender y sentirse comodas en situaciones

de aprendizaje.

Las experiencias estdn en su mayoria vinculadas a una emocion positiva tanto en el
pasado como en el momento de recordarlas. También se aprecia la influencia del
tiempo y la toma de perspectiva al valorar experiencias que tuvieron en su momento
una carga de emocidn negativa, pero que han dejado una ensefianza de valor, pues
estos jovenes son capaces de recordar dichas experiencias haciendo una

resignificacion de la emocidn negativa vivida en su momento.

En menos de la mitad de las experiencias los jovenes obtuvieron un acto de
reconocimiento sobre su actuacion en la misma. Esto podria indicar que puede haber
una determinada habilidad reflexiva de los jovenes para pensar en sus acciones o
comportamiento dentro de una situacion sin la mediacidn presencial directa de otra
persona, permitiendo elaborar asi sus propios aprendizajes y significados de la

situacion.

Finalmente, la influencia principal de las experiencias tiene que ver con su
reconocimiento, posicionamiento y/o modo de actuar a nivel de actitudes, creencias,
rasgos de personalidad, etc., lo cual es coherente con el tipo de contenido de

aprendizaje del que trataba la experiencia.
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A continuacion presentamos una figura que resume las principales caracteristicas de

las ESA comentadas por los participantes.

1* infancia, infancia, pubertad, adolescencia™

Escuela

Familia

Viajes

For. Extracadémica
Otros informales

Ap. Personal
Ap. Especifico
Ap. General

Actitudinal
Ausencia Conceptual
Presencia " Procedimental
Mixto
Padres
Maestro
Amigos
Otros familiares
Otros
Positiva
Razones Negativa
Apo}f o Caract. actividad Ambivalente
Aprendizaje Alineacién motivos
Referente/modelo

o Reconocimiento
Reconocimiento /‘\
Sentido

IdA  General OId

Figura 3. Resumen de elementos y caracteristicas predominantes del conjunto de ESA
Nota. Fuente: Elaboracion propia.
*En color, categorias mds mencionadas
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5.2. Caracterizacion y comparacion de las caracteristicas de las ESA segiin su

ubicacion espacio temporal

En este apartado expondremos las diferencias que presentan las experiencias
especificas y extendidas. Aunque seria interesante analizar el total de las experiencias
seglin esta variable, dada la cantidad tan dispar en cada grupo (n=72 especifica y n=23
extendida) no podemos hacer esta comparacion, por lo que el andlisis se realizard
indicando las diferencias en los elementos dentro de cada grupo de experiencias y no por

su representacion frente al total global de las experiencias.

5.2.1. Contextos Socio-institucionales de las experiencias especificas y extendidas

Hay una tendencia a mencionar experiencias que ocurrieron en un contexto formal
(43%)* tanto en experiencias especificas como extendidas, con la diferencia en que estas
ultimas son mencionadas haciendo alusiéon a otro contexto, y que en estas también es

frecuente el contexto familiar (39%)*.

Tabla 13. Tipo de experiencias y contexto socio-institucional en que se desarrollan

Contexto Especifica %o Extendida %o
especifica extendida
Formacion extracadémica 6 8 4 17
Escuela 31 43 4 17
Escuela y Familia 0 4 17
Escuela y otros contextos informales 0 2 9
Familia 14 19 5 22
Otros contextos informales 10 14 2 9
Viajes 11 15 2 9
Total general 72 100 23 100

5.2.2. Foco de aprendizaje de las experiencias especificas y extendidas

Respecto al contenido del aprendizaje de la experiencia, se identificé que en ambos
tipos de experiencias el aprendizaje predominante es de contenido actitudinal. Después hay
diferencias respecto a las experiencias con un aprendizaje conceptual y procedimental,
pues éstos son mas frecuentes en las especificas, mientras que las extendidas se diferencian

por un porcentaje alto de aprendizaje mixto.
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Tabla 14. Foco de aprendizaje segtn tipo de experiencia

Foco de Especifica %0 Extendida %0
aprendizaje especifica extendida
Actitudinal 37 51 12 52
Conceptual 15 21 1 4
Mixto 8 11 8 35
Procedimental 12 17 2 9
Total general 72 100 23 100

5.2.3. Interés y Motivo en las experiencias especificas y extendidas

Las caracteristicas de la actividad son el interés/motivo mds frecuentemente
mencionado en ambos tipos de experiencias (63% y 69%)*, le sigue el reconocimiento
como aprendiz (28%* especificas y 17%* extendidas), el reconocimiento (19%%*
especificas y 13%* extendidas) y la alineacion de motivos (14%* especificas y 22%*

extendidas).

Tabla 15. Tipo de experiencia e interés y motivo

Interés / Motivo Especifica %0 Extendida Yo
especifica extendida

Alineacion de motivos 3 4 2 9

Caracteristicas actividad 27 38 8 35

Caracteristicas actividad, Alineacidn de 3 4 2 9

motivos

Caracteristicas actividad, 9 13 3 13

Reconocimiento IdA

Caracteristicas actividad, 4 6 2 9

Reconocimiento Identidad

Caracteristicas actividad, 1 1 0 0

Reconocimiento otra identidad

No Respuesta 5 7 4 17

Reconocimiento IdA 7 10 0

Reconocimiento IdA, Alineacion de 3 4 1 4

motivos

Reconocimiento IdA, Caracteristicas 1 1 0 0

actividad, Alineacién de motivos

Reconocimiento Identidad 8 11 1 4

Reconocimiento otra identidad, 1 1 0 0

Alineacién de motivos

Total general 72 100 23 100
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5.2.4. Otros significativos y las razones de su importancia en las experiencias

especificas y extendidas

En esta muestra, los tipos de experiencia presentan diferencias en los otros
significativos presentes en la experiencia. En las especificas por orden de frecuencia se
encuentran: el maestro (29%)*, los amigos (25%)*, el padre (21%)*, la madre (11%)*,
otros familiares (10%)*, otras personas (7%)* y los compaiieros (4%)*. En tanto en las
extendidas el padre es el mas mencionado (37%)*, seguido del maestro y los amigos que
son mencionados igual (35%)*, aumenta la mencién a la madre (29%)* y los compaieros

(9%)*, y disminuye la mencién a otros familiares (8%)* y otras personas (4%)*.

En relacién con las razones atribuidas a los otros significativos, se aprecia alguna
diferencia entre experiencias especificas y extendidas frente a las razones de aprendizaje
(32%* y 56%* respectivamente) y referente (10%* y 17%* respectivamente), mientras el

apoyo (43%%*) y reconocimiento (10%) son mencionados en la misma proporcion.

5.2.5. Emocion de las experiencias especificas y extendidas

La emocion pasada y actual en ambos tipos de experiencia es predominantemente
positiva, no obstante se ve un aumento de ésta en las especificas (de 56% a 79%) mientras
que en las extendidas se mantiene estable (65%). En referencia a la emocién negativa se
aprecia un descenso de esta entre la emocion pasada y actual en las especificas (29% a

7%), mientras que en las extendidas presenta un aumento (13% al 22%).

Tabla 16. Tipo de experiencia y emocién suscitada

Emocion pasada Especifica % especifica Extendida % extendida
Ambivalente 11 15 3 13
Negativa 21 29 3 13

NR 0 2 9
Positiva 40 56 15 65
Total general 72 100 23 100
Emocion actual Especifica % especifica Extendida % extendida
Ambivalente 8 11 3 13
Negativa 5 7 5 22

NR 2 3 0
Positiva 57 79 15 65
Total general 72 100 23 100
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5.2.6. Actos de Reconocimiento presentes en las experiencias especificas y extendidas

Frente a los actos de reconocimiento recibidos, no se aprecia gran diferencia entre los
tipos de experiencias mencionadas por los sujetos. En cambio, el tipo de acto recibido si
presenta diferencia, pues en las experiencias especificas la proporcién de AR positivos es
mayor y de AR ambivalentes es menor. Con respecto a la emocion generada por los AR
también hay algunas diferencias, pues en las experiencias especificas los sujetos
identificaron mayoritariamente emociones positivas, mientras que en las extendidas los

sujetos se dividieron entre mencionar una emocidn positiva o no responder a esta pregunta.

Tabla 17. Tipo de experiencia y actos de reconocimiento

Presencia Actos de Especifica % especifica  Extendida Y extendida
Reconocimiento

No 28 39 9 39
NR 9 13 4 17
Si 35 49 10 43
Total general 72 100 23 100
Valencia de los AR

Ambivalente 2 6 3 30
Negativa 3 9 1 10
Positiva 30 86 6 60
Total general 35 100 10 100
Emocion de los AR

Ambivalente 2 6 0
Negativa 1 3 2 20
NR 1 3 4 40
Positiva 31 89 4 40
Total general 35 100 10 100

5.2.7. Influencia de las Experiencias especificas y extendidas

Las experiencias especificas y extendidas presentan algunas diferencias segin la
influencia que han tenido para los participantes. En ambas entre el 19-20% han tenido una
influencia en la concepcion del aprendizaje en general (reconocimiento y/o
posicionamiento frente al aprendizaje, a sus caracteristicas como aprendiz, al aprendizaje
para toda la vida, al sentido de aprender, sin aludir a ninguna experiencia especifica). La
diferencia radica por una parte en la influencia en actividades de aprendizaje especificas,

donde es mds frecuente en las experiencias de tipo especifico (31% vs. 13%)* porque
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sitdan su aprendizaje en una experiencia concreta, delimitada, y muchas veces relacionada

tematicamente con la experiencia de aprendizaje inicial. Por otra parte, en la influencia a

nivel personal también se aprecia diferencias pues ésta es mds frecuente en las

experiencias extendidas que en las especificas (69% vs. 52%)*.

Tabla 18. Tipo de experiencia y su influencia

Influencia Especifica Yo Extendida Yo
especifica extendida
Ap. Especifico, Ap. General 1 1 0
Ap. Especifico, Personal 3 4 2 9
Ap. General, Personal 3 4 4 17
Ap. Especifico 19 26 1 4
Ap. General 10 14 3 13
No responde 4 6 3 13
Personal 32 44 10 43
Total general 72 100 23 100
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Resumen de las caracteristicas de las ESA segiuin su ubicacion espacio temporal

Segun las experiencias mencionadas por los sujetos de esta muestra, las experiencias
especificas se relacionan mayoritariamente con el contexto formal, lo que nos hace
pensar en experiencias concretas de este contexto seguramente asociadas a una clase
y tarea singular. El interés y motivo principal de estas experiencias son las
caracteristicas de la actividad; y las personas mds significativas son el maestro y los
amigos, quienes son mencionados como importantes por el aprendizaje, apoyo y
reconocimiento ofrecido. Lo anterior también es congruente con el tipo de
aprendizaje y la influencia de las experiencias, pues aunque en las especificas es
mayoritario el aprendizaje de contenido actitudinal, son también frecuentes los
contenidos conceptuales y procedimentales, guardando relacién asi, con que
mencionen la influencia relacionada con un aprendizaje especifico, aunque la

influencia mayor sea de tipo personal.

Por su parte, las experiencias extendidas aunque mencionan el contexto formal
incluyen también el contexto familiar como prioritario e incluso la combinacién de
ambos, lo cual es una de las razones por la que se convierten en experiencias
extendidas al igual que por la combinacién entre periodos vitales. Esto influye
seguramente en que el interés mayoritario en estas experiencias sea las caracteristicas

de la actividad y que también mencionen la alineacion de motivos, pues una
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actividad que cruza por varios contextos o se extiende temporalmente, debe tener
elementos llamativos en sus caracteristicas para que se mantenga presente en la
memoria y conciencia de la persona, pues debe permitir la proyeccién personal o la
consecucion de una meta a largo plazo. Los contextos también se relacionan con las
personas especiales mencionadas, ya que prioritariamente aparece el padre, después
el maestro, los amigos y la madre; otorgdndoles la razén de aprendizaje,
reconocimiento y algunos como referentes. Respecto al tipo de aprendizaje, en las
experiencias extendidas es prioritario el aprendizaje actitudinal y el aprendizaje
mixto, esto Ultimo tal vez debido a la mezcla de contextos y periodos vitales. Este
aprendizaje se conecta con el tipo de influencia de la experiencia, pues se identifica

una influencia mayoritaria en el &mbito personal.

5.3. Experiencias subjetivas de aprendizaje a las que remiten los jovenes en su

reconstruccion de la IdA

Las experiencias de aprendizaje y su relacion con la Identidad

El enunciado del cuestionario demandaba a los jovenes que se pronunciaran sobre
experiencias buenas o malas que les han influido mucho como aprendices, frente a lo cual
observamos que éstos se remitieron a experiencias conectadas con sus identidades
funcionales. Lo anterior motivd que un primer acercamiento a las experiencias
mencionadas fuera posible identificar la conexion explicita de éstas con la identidad (ver

tabla 19). Asi, identificamos las siguientes relaciones:

- Conexion Identidad General: Se refiere a que el sujeto ha explicitado una relacién
entre la experiencia y algtin(os) aspecto(s) de su identidad general. La conexi6n alude a la
relacion que tiene o tuvo la experiencia con sus caracteristicas como persona, con rasgos
de su personalidad, con patrones de comportamiento, o con creencias generales sobre si
mismo. Se refiere por tanto, a una relacioén entre la experiencia y un aspecto de la identidad
no circunscrito a una identidad especifica, o que atn contemplado una relacién con una
identidad particular, el sujeto ademads lleva este aprendizaje a un marco mas amplio dentro

de su propia personalidad.

Ejemplo: “De pequeiia era muy timida, odiaba hablar en ptblico, me daba realmente
mucha vergiienza. Hacia los 13 afios mis padres me apuntaron a teatro, conoci gente nueva

y poco a poco fui perdiendo el miedo de hablar y actuar en publico. Al principio lo veia
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como una cosa imposible de conseguir pero poco a poco me fui haciendo més fuerte”
(S.4_EC3); “Cuando algin amigo o amiga me ha fallado, he aprendido a confiar menos en

las personas, a no dar tanta confianza...” (S.18_EC3).

- Conexion ldentidad de Aprendiz: Se refiere a que el sujeto ha explicitado una
relacion entre la experiencia y su identidad de aprendiz. La relacion se establece a partir
del aprendizaje fruto de la experiencia y el significado que tiene ese aprendizaje para el
sujeto. Se puede identificar un espectro diverso de conexiones con la identidad de aprendiz
que permiten capturar procesos vinculados a la dindmica entre LI on y LI Cross Activity,
es por esto por lo que el nivel de elaboracion de la conexién puede variar de manera
importante. En todos los casos esta conexion debe sefialar cambios en el sentido de
reconocimiento del sujeto en cuanto aprendiz y la experiencia debe cumplir con alguno de

los siguientes criterios:

a) El sujeto identifica explicitamente uno o més aspectos de la experiencia como un
aprendizaje y lo relaciona con alguno de los siguientes elementos: su modo de aprender,
sus caracteristicas como aprendiz, sus motivos de aprendizaje, su visiéon sobre el

aprendizaje, su afrontamiento de otras experiencias de aprendizaje.

b) El sujeto se posiciona como aprendiz en tanto reconoce explicitamente que la
experiencia le ha permitido un aprendizaje que ha influido en él como sujeto. Debe

evidenciar que €l se puso en juego como aprendiz en ese momento.

Ejemplo: “Nunca habia hecho exdmenes trimestrales y al hacer 1ro de bachillerato
me supuso un gran cambio y mucho esfuerzo... Esta experiencia me marcé porque supuso
un cambio en la manera de estudiar y de enfocar los estudios” (S.1_EC1); “el profesor
pasaba por los puestos preguntidndote una tabla de multiplicar y te daba 5 segundos para
responder, si lo hacias tenias premio, si no la sabias tenias castigo, por lo general era la

burla del resto del curso, lo bueno fue que las aprendi bien” (S.8_EC1).

- Conexion Otra(s) identidad(es): Se refiere a que el sujeto ha explicitado una
relacion entre la experiencia y su incidencia en una identidad particular o roles
explicitamente mencionados. En esta muestra hace alusiéon principalmente a su identidad

como deportista/musico/bailarina.

Ejemplo: “Para mi hacer ballet es muy importante, no es s6lo una actividad
extraescolar, es el dia a dia. No es una experiencia puntual, es todo lo que me ha aportado

desde los dos afnos hasta ahora” (S.9_EC1).
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También puede apreciarse que una misma experiencia el sujeto puede relacionarla
con distintas identidades. Al respecto, el 33% del total de las experiencias tienen una
conexion solo con la identidad de aprendiz, el 21% una conexién solo con la identidad
general, y un 45% una conexién entre combinaciones de identidades donde la mads

frecuente (41%) es la combinacion entre identidad de aprendiz e identidad general.

Tabla 19. Experiencias de aprendizaje y su relacion con la Identidad

Conexion con la identidad n ¥/
Identidad G e IdA 39 41
IdA 31 33
Identidad G 20 21
Identidad G, IdA, otra identidad 2 2
IdA, otra identidad 2

Otra identidad 1 1
Total general 95 100

Teniendo en cuenta que el objetivo de la tesis es centrarse en las experiencias
subjetivas de aprendizaje a las que remiten los participantes para reconstruir su identidad
de aprendiz, en este apartado nos centraremos en describir los resultados de las
experiencias que tienen conexion con la IdA, comparandolas con las que ademads de esta
relacién también presentan relacion con otras identidades. Las experiencias que no
presentan relaciéon con la IdA, si ben fueron identificadas y analizadas en el conjunto
general de los datos, no se tomaron en cuenta para esta parte de los resultados. Por tanto se

agruparan las experiencias en dos categorias:
- Conjunto IdA (C_IdA): experiencias que tienen conexion sélo con la IdA

- Conjunto mixto (C_mix): conjunto de experiencias que tienen conexién con la IdA

y otras identidades

A continuacién, se estructuran los resultados por medio de algunas de las preguntas

presentadas en los objetivos de la tesis.

5.3.1. Tipo de ESA presentes en la reconstruccion de la IdA

(A qué tipo de experiencias subjetivas de aprendizaje se remiten los estudiantes

para reconstruir su IdA?

Para responder a esta pregunta nos centramos en las experiencias que tienen relacién

con la IdA. Estas experiencias presentan elementos diversos los cudles se irdn explicando
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mads adelante. A nivel general podemos decir que los jovenes se refieren a ESA que los han
influido en su IdA especificamente, asi como otras en las que ademds de su IdA los han
influido en su identidad general o en otras identidades. Podemos identificar dos grandes
tipos de ESA segun la estructura y temas de los que tratan: experiencias ecoldgicas y

experiencias puntuales.

Las experiencias ecolégicas, son aquellas en las que el/la joven manifiesta participar
o haber participado en un entorno que comprometi6 todo su desarrollo en general. Ejemplo
de estas experiencias son actividades que se han realizado transversalmente durante varias
etapas vitales como el estudio de ballet, musica, deporte o ser de los scouts. También otras,
que aunque no atraviesan distintos periodos han implicado un cambio en su entorno de
relaciones, roles y actividades, como es el paso a la ESO y al bachillerato. Es importante
mencionar que aunque varios jévenes se centran en el bachillerato, no todos se refieren a
este como un cambio en su ecosistema o entorno que los ha hecho cambiar y adaptarse
completamente. Por eso solo identificamos en esta categoria el cambio de ESO vy
bachillerato cuando es percibido como un cambio ecoldgico. En general, en este tipo de
experiencias los jévenes manifiestan que se han formado como personas con unas
caracteristicas particulares gracias a la participacion en ellas, también porque les han
permitido conocer a personas muy importantes para su vida y/o han podido darse cuenta de

un valor personal:

“Para mi hacer ballet es muy importante, no es s6lo una actividad extraescolar, es el
dia a dia. No es una experiencia puntual, es todo lo que me ha aportado desde los dos afios
hasta ahora. La disciplina, los exdmenes, las actuaciones, todo un conjunto de experiencias
que han hecho que yo sea como soy” (S.9). “A través de la competicién he adquirido unos
valores y conocimientos sobre mi y sobre las otras personas que me rodean, saber tus
propias reacciones y saber responder” (S.12). “El bachillerato...han sido dos afios en los
cudles he aprendido tanto a nivel educativo como personal. Es una experiencia general
pero una de las mas importantes de mi vida. El bachillerato me ha formado tanto como una
estudiante con los conocimientos obtenidos, como personalmente con los valores obtenidos

y experiencias dentro de las que aprendido durante este tiempo™ (S.7).

Las experiencias puntuales, son aquellas vivencias singulares que han sido
experimentadas de una forma intensa y han dejado una huella importante en un aspecto
concreto de la persona. Por lo general, se reconoce un aprendizaje especifico después de

haberlas vivido. Hemos identificado algunos subgrupos de estas experiencias relacionadas
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con el tema que es nuclear en la historia, con aquel que el sujeto le confiere mds énfasis en

su relato y que estructura de alguna forma la experiencia.

U0 Experiencias puntuales de reto: Son experiencias puntuales que se desarrollaron

alrededor de un contenido y que implicaban un reto o desafio. Es predominante en
estas experiencias la mencidn a realizar exdmenes, aprobar alguna materia, hacer una
presentacion importante. Aunque la mayoria podria situarse en el contexto de la
escuela, también pueden encontrarse en actividades extraescolares como clases de

inglés o musica:

“El primer examen de quimica de primero de bachillerato fue muy dificil y a partir de
aquel dia aprendi que me tenia que esforzar mucho y que tenia que hacer el trabajo
por mi misma sin que nadie me obligase si queria sacarme el bachillerato”
(S.30_EC1). “Yo seguia desde hacia tiempo una web de critica musical llamada
(persimusic), me gustaba mucho su forma de analizar discos, asi que mandé un correo
al creador de esta, elogidndola. El creador me sugirié que le mandara yo una critica y
tal vez participase, se la mandé, le gustd, y desde entonces hago un par de criticas
mensuales para la pdgina, aprendiendo a analizar, escribir y escuchar” (S.32_EC1).
“Llevo muchos aiios estudiando inglés dentro y fuera del colegio. Es una cosa que me
apasiona y mi meta era poder aprobar el First Certificate. Cuando lo consegui supe
que habia aprendido suficiente para llegar a mi meta, pero entonces me propuse otra:

conseguir el advanced” (S.11_ECI).

0 Dentro de las experiencias puntuales que implican un reto, algunas hacen
énfasis en una superacion personal, por lo cual reconocen un antes y un
después tras haber vivido la experiencia, en relacién con algin aspecto de

ellos mismos:

“De pequeia era muy timida, odiaba hablar en publico, me daba realmente
mucha vergiienza. Hacia los 13 afios mis padres me apuntaron a teatro, conoci
gente nueva y poco a poco fui perdiendo el miedo de hablar y actuar en publico.
Al principio lo veia como una cosa imposible de conseguir pero poco a poco
me fui haciendo mas fuerte” (S.4_EC3). “Nunca habia hecho examenes
trimestrales y al hacer primero de bachillerato me supuso un gran cambio y
mucho esfuerzo. Sin embargo, al tomarlos con muchas ganas de superacién, me

fortaleci y obtuve unos buenos resultados. Esta experiencia me marcd porque
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supuso un cambio en la manera de estudiar y de enfocar los estudios”
(S.1_EC1). “Después de realizar el treball de recerca, tenemos que presentarlo
delante de un jurado de profesores y una clase. El hecho de enfrentarme a la
vergiienza inicial por el hecho de hablar en publico hizo que me diera cuenta de
que podia con todo. Las dos primeras diapositivas me puse muy nervioso, pero
a partir de ahi, dominé la situacién, al jurado y a mi mismo e hice una
presentacion memorable... A partir de ese momento las charlas en ptblico son

mucho mas faciles” (S.14_EC3).

Experiencias puntuales con presencia protagénica de OS: En estas experiencias los

jovenes recalcan la presencia de otra persona que orientd, gestiond, creé y/o los
acompafi6 en la experiencia que propicio la oportunidad de aprendizaje. Con relacion
al contenido aprendido se refieren a dos tipos: uno, que puede ser un contenido
especifico conceptual o procedimental; y otro, que serian “lecciones sobre la vida”,
por lo que se refiere mds a valores e incluso reconocimiento sobre sus propias

capacidades:

“Cuando hacia 4to de primaria mi profesora me explicé las 4 preguntas que me
ayudarian a encarar cualquier problema que pudiera tener en la vida. Las preguntas
eran: 1. qué he de hacer. 2- de cudntas maneras lo puedo hacer. 3-cudl es la mejor. 4-
Cémo lo he hecho? es una lecciéon que me marcé mucho en su momento y que intento
aplicar siempre de cara a cualquier problema” (S6_EC1). “Mi padre se fue a Angola
para colaborar con un hospital. Pasé alli tres semanas ayudando a la gente. Cuando
regresd nos enseid las fotos y me hizo ver como sobrevivia la gente, las condiciones
en que viven, pero aun asi como de felices son y como nosotros nos preocupamos
excesivamente” (S.29_EC1). “Hace un par de afios conoci al que ahora es mi
entrenador de basquet. Al primer contacto no me cay6 nada bien. El afio pasado tuve
la oportunidad de conocerlo bien y es una persona que me ha hecho cambiar mucho, a
mejor. Nos pasamos horas hablando y me ha hecho ver las cosas desde otro punto de
vista, me ha ensefiado a valorar al mdximo todo lo que tengo y a hacerme ver que si

me propongo alguna cosa, puedo ser capaz de casi cualquier cosa” (S.6_EC2).

Experiencias puntuales que amplian el marco referencial: En este tipo de experiencias

los participantes hacen referencia a aprendizajes que han tenido a través de viajes y
contacto con la historia, y cdmo al conocer distintas culturas les ha hecho ampliar su

marco de referencia reflexionando sobre su propia cultura, su forma de ser, sus
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preocupaciones, ayudandoles a tener mds perspectiva sobre su vida y el mundo en

general:

“Viajé a Tunez cuando tenia 12 afios. La cultura y la religiéon de alli es
completamente diferente al de aqui, el ambiente, la gente, las costumbres, la forma de
vestir. A partir de esta experiencia cambié la concepcién que tenia del mundo y me
adentré un poco mds a la cultura musulmana, en la cual, los hombres son superiores a
las mujeres y las mujeres se limitan a servir al marido y a los hijos. El hecho de ver el
ambiente, los mercados repletos de productos, ropa, especies, me abrid otra vision del
mundo” (S.10_EC1). “Viajes... en concreto uno que hice a Uganda. Me di cuenta de
lo que tenia y a valorar cada pequefia cosa. La gente de Uganda era muy pobre, pero
te daba todo lo que tenia y mds. Me interesé ver la felicidad de la gente, aunque sean
pobres y no tengan nada, y me senti mal, por ellos y por mi. Hasta aquel momento no
habia valorado nada” (S.20_EC3). “Este afio he comenzado a hacer la asignatura de
historia. Habia escuchado hablar de algunas de las barbaridades que se han hecho en
el mundo, pero comenzar a hacer historia me ha hecho tomar conciencia de que en el
mundo hay buenas y malas personas, y que el ser humano es mucho mas fragil de lo

que parece...” (S.6_EC3).

Experiencias puntuales de sucesos infortunados: Son experiencias que giran alrededor

de la pérdida por la muerte, la enfermedad o el abandono. Son recordadas ancladas
emotivamente a la tristeza, la impotencia, el desconcierto. Segun los relatos de los
jovenes, estas experiencias en algunos casos los han confrontado, en otros los ha
fortalecido, y en otros son fuente de motivacién por la persona fallecida. Por lo que se
refiere a la muerte, fueron especialmente mencionadas las muertes de los abuelos,

aunque también hay presencia de otros familiares directos:

“Diagnosticaron cancer de pancreas mi abuela. Al cabo de un afio y medio, mi abuela
murid...Me senti perdida y muy triste e impotente... Toda la enfermedad, en general,
me motivo a conocer mas sobre enfermedades terminales y medicina en general... He
podido ayudar a gente que pasaba por lo mismo que yo” (S.28_EC1). “Cuando tenia
unos 8 anos mi abuela murié por depresion... Cuando estoy triste pienso que ella no
lo queria, en el colegio y en las notas ella me queria ver mejorar y por eso intento ser
mejor cada dia (S.25_EC1). “Mi padre murié en un accidente al subirse en una uralita
de un campo de futbol... Me ha ayudado a madurar en algunos sentidos. He adquirido

mads capacidad de superacién” (S.15_EC1). “Cuando tenia 3 aflos mi madre se fue por
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motivos que aun en mis 18 afios desconozco. He vivido toda mi vida si una figura
maternal... En esa experiencia tuve una persona muy importante, mi abuela. Mi padre
desconsolado por el abandono no estaba en condicién de cuidarme en totalidad...
Realmente este hecho tuvo una gran repercusion en mi. Inconscientemente me adapte
a la situacidn, desarrollando un aguante ante mi propia soledad (cosa que agradezco)
aunque por otro desarrollé6 mi parte més sociable, ya que necesitaba de alguien”

(S.27_EC1).

Ademads de los tipos de experiencias recién comentadas, hemos identificado otras
caracteristicas que presentan el conjunto de experiencias relacionadas con la IdA que nos
parece importante mencionar. De las experiencias de aprendizaje que tienen conexién con
la IdA (n=74), el 41,9% tienen relacién solo con esta identidad, mientras que el 58.1%
restante presentan ademads relacidn con otras identidades siendo la relacion con la identidad

general (52,7%) la més frecuente.

Tabla 20. Distribucién de relacion con la IdA y otras identidades

Conexion Identidad n % experiencias con
C_IdA (74)

Identidad G e IdA 39 52.7

IdA 31 41.9

Identidad G, IdA, otra identidad 2 2.7

IdA, otra identidad 2 2.7

Total general 74 100

Por otra parte se aprecia una diferencia entre la ubicacion espacio temporal de las
experiencias que solo tienen conexion con la IdA y las que tienen ademads conexién con
otras identidades, pues las primeras son en su mayoria especificas, mientras que las
segundas se encuentran distribuidas de forma mds homogénea (ver gréfico 5). Esto
significa que en el grupo C_mix son mds frecuentes las experiencias que han abarcado

varios contextos socio-institucionales y periodos vitales.

Tipo de experiencia segiun conexién IdA

100 —20
]
2 80 60
E 60 40 E Especifica
E 40 .
£ 20 Extendida

0
C IdA C_mix

Grafico 5. Tipo de experiencia segin conexién con IdA y otras identidades
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5.3.2. Periodos vitales de las experiencias relacionadas con la IdA

Los periodos vitales en los que ocurren las experiencias se relacionan con el tipo de
ubicacién espaciotemporal mencionada anteriormente (ver tabla 21). Asi, la mayoria de las
experiencias con C_IdA remiten a situaciones que ocurrieron en un periodo vital
especifico, principalmente en la adolescencia. Las experiencias con C_IdA y otras
identidades también tienen una alta presencia en el periodo de la adolescencia, pero
difieren por una parte en que el periodo de la pubertad se encuentra mds presente y en que

estas experiencias abarcan mas combinaciones entre periodos vitales.

Tabla 21. Comparativa de los periodos vitales entre experiencias con C_IdA y otras identidades

Periodo vital n P exp. C_IdA  n % exp. C_mix
Adolescencia 21 68 17 40
Infancia 3 10 3 7
Pubertad 2 6 8 19
1* infancia, infancia y pubertad 2 6 2 5
Pubertad y adolescencia 1 3 3 7
1* infancia 1 3 3 7
NR 1 3 0 0
Infancia y pubertad 0 0 0 0
1* infancia, infancia, pubertad, adolescencia 0 0 5 12
Infancia, pubertad y adolescencia 0 0 2 5
Total general 31 100 43 100

5.3.3. Contextos Socio-institucionales de las experiencias relacionadas con la IdA

Se aprecia que los contextos socio institucionales en los que ocurrieron las
experiencias son diversos (ver tabla 22). No obstante, en las experiencias con solo C_IdA
es predominante el contexto formal (65%) a diferencia de las experiencias que tienen
conexion con otras identidades, en las que por una parte disminuye considerablemente la
frecuencia del contexto formal (38%)* y aumentan otros contextos como el familiar
(26%)*, los viajes (19%) y la formacion extraacadémica (14%). Este conjunto de
experiencias también se diferencia en que algunas de ellas se desarrollaron en mas de un

contexto.
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Tabla 22. Contextos Socio-institucionales de las experiencias con C_IdA y otras identidades

Contexto n % exp. C_IdA n % exp. C_mix
Escuela 20 65 12 28
Familia 4 13 9 21
Otros contextos informales 3 10 4 9
Formacién extracadémica 2 6 6 14
Viajes 2 6 8 19
Escuela y Familia 0 0 2 5
Escuela y otros contextos informales 0 0 2 5
Total general 31 100 43 100

5.3.4. Foco de contenido de aprendizaje de las experiencias relacionadas con la IdA

Respecto al tipo de contenido de aprendizaje predominante en las experiencias,
resulta interesante que cuando éstas se analizan segin la conexién explicita con la
identidad, la distribucion de los tipos de contenido cambia significativamente. Asi, en las
experiencias que tienen una conexion exclusiva con la IdA el aprendizaje del contenido
actitudinal no es el principal, sino son los contenidos conceptuales y procedimentales los
mds frecuentes. En cambio, cuando la experiencia tiene conexién con la IdA y otras
identidades, el aprendizaje de contenido actitudinal vuelve a ser el mas frecuente seguido

por aprendizajes de contenido mixto.

Tabla 23. Foco de aprendizaje de las experiencias con C_IdA y otras identidades

Foco de aprendizaje  n % exp. C_IdA % exp. C_mix

Actitudinal 5 16 25 58
Conceptual 13 42 2 5
Mixto 3 10 13 30
Procedimental 10 32 3 7
Total general 31 100 43 100

.Qué elementos aparecen en estas experiencias subjetivas de aprendizaje y

cuales son sus caracteristicas mas destacadas?

Para responder a esta pregunta analizaremos las ESA segtn algunos de los elementos
propuestos por Coll y Falsafi en el modelo IdA. Nos referiremos a categorias que ya han
sido comentadas en andlisis anteriores y cuyas definiciones pueden ser consultadas en el

protocolo de codificacion del cuestionario.
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5.3.5. Otros significativos y razones de su importancia en las experiencias

relacionadas con la IdA

Los otros significativos (OS), son importantes pues nos dan cuenta de quiénes
pudieron intervenir en que la experiencia haya tenido influencia en la construccion de la
identidad de los participantes. Es de resaltar que encontramos una equivalencia entre los
OS mds mencionados y los contextos socio-institucionales mds frecuentes (ver tabla 24).
Asi, en las experiencias con C_IdA, el maestro es la persona mas identificada (50%)*,
seguido de los amigos (31%)* y del padre (28%)*. Por su parte, en las experiencias con
C_mix se identifica una disminucioén en la frecuencia de la figura del maestro (27%)* y de
los amigos (18%)*, una estabilidad en la presencia de los padres y un aumento importante

en la mencion de otros familiares (14%)*.

Tabla 24. Otros significativos en las experiencias con C_IdA

% exp. C_IdA

32
16

Otros significativos % exp. C_mix
Maestro
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Amg, Maes, Padre
Amg, Padres, Maes
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Madre

NR

O_Familiar
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Otro

Ninguno

Padre, Ofam
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Amg, Padres
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Respecto al conjunto de razones sefialadas por los participantes, en orden de
importancia en ambos grupos de experiencias que tienen conexién con la IdA se
encuentran el aprendizaje y el apoyo. Después cada grupo presenta diferencias, pues en las
experiencias con C_IdA sigue el reconocimiento y el referente, mientras que en las
experiencias con C_mix primero esta el referente, seguido del reconocimiento y por ultimo

el sentido. Ver tabla 25.

Tabla 25. Razones atribuidas a los otros significativos en las experiencias

Razones otros significativos n % exp. C_IdA % exp. C_mix
Apoyo 9 29 8 19
Aprendizaje 7 23 8 19
Reconocimiento 4 13 0 0
Aprendizaje, Referente 3 10 4 9
Apoyo, Aprendizaje 2 6 6 14
Aprendizaje, Reconocimiento 2 6 1 2
Apoyo, Reconocimiento 1 3 0 0
NA 1 3 5 12
NR 1 3 7 16
Referente 1 3 2 5
Referente, Sentido 0 0 1 2
Apoyo, Aprendizaje, 0 0 1 2
Reconocimiento

Total general 31 100 43 100

5.3.6. Interés y Motivo en las experiencias relacionadas con la IdA

Como se comentd en la descripcién del conjunto completo de las experiencias, se
identificaron tres categorias de intereses y una de ellas — el reconocimiento- se diferenci6
segtn la identidad a la que estaba asociado. Respecto a los conjuntos de experiencias que
hemos estado comparando, como es de esperar, existe una diferencia obligatoria respecto a
la identidades con la que se relaciona el reconocimiento, pero la diferencia mas
preponderante radica en que el reconocimiento es mayoritario en el grupo que tiene solo
relacion con la IdA, mientras que en las otras experiencias son las caracteristicas de la
actividad el interés principal, y el reconocimiento -ya sea a nivel de su identidad general,
como aprendiz o en otra identidad- es identificado con bastante menos frecuencia. Ver

tabla 26.
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En el grupo de experiencias con C_IdA por orden de frecuencia los intereses son: el
reconocimiento como aprendiz (62%)*, las caracteristicas de la actividad (58%)* y la
alineacién de motivos (26%)*. Es de resaltar la alta frecuencia en la combinacion entre el
interés de reconocimiento con la IdA y las caracteristicas de la actividad. Por su parte, en
el grupo de experiencias C_mix el interés principal son las caracteristicas de la actividad
(76%)*, el reconocimiento en su identidad general (19%)*, la alineacién de motivos
(18%)*, el reconocimiento como aprendiz (11%) y el reconocimiento en otra identidad

4%. En un 7% de las experiencias no se especificé interés.

Tabla 26. Interés y motivo en las experiencias C_IdA y otras identidades

Interés y motivo n % exp. C_IdA  n % exp. C_mix
C.actividad 8 26 19 44
C.actividad, Reconocimiento 8 26 4 9
Reconocimiento 7 23 0
Al.motivo 3 10 2 5
Reconocimiento, Al.motivo 3 10 1 2
C.actividad, Al.motivo 1 3 4 9
Reconocimiento, C.actividad, 1 3 0 0
Al.motivo

NR 0 0 3 7
Reconocimiento ID 0 0 3 7
C.actividad, Reconocimiento OId 0 0 1 2
Reconocimiento OId, Al.motivo 0 0 1 2
C.actividad, Reconocimiento ID 0 0 5 12
Total general 31 100 43 100

5.3.7.  Emocion suscitada por las experiencias relacionadas con la IdA

Como se coment$ anteriormente, solo se identific6 si las emociones eran positivas,
negativas o ambivalentes tanto en el momento de vivir la experiencia (emocién pasada),

como en el momento de contestar el cuestionario (emocién actual). Ver graficos 6 y 7.

En los grupos que tienen conexién con la IdA las emociones pasadas se encuentran
en una distribuciéon muy similar, siendo mayoritariamente positivas (65%), después
negativas (19%) y minoritariamente ambivalentes (13% - 14%). En la emocién actual se
presentan algunas diferencias pues aunque la emocién positiva es la mds frecuente en
ambos grupos, se aprecia un porcentaje mayor en las experiencias que solo tienen conexion

con la IdA (84%) frente al otro grupo de experiencias (77%). También hay diferencia en la
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emocion negativa pues las experiencias con IdA pasaron de tener un 19% en la emocion
pasada a un 3% en la emocidn actual, mientras que en las experiencias con relacion a otras
identidades el cambio fue del 19% a un 9%. Por su parte, el porcentaje de las emociones

ambivalentes se mantiene estable en ambos grupos de experiencias (13% y 12%

respectivamente).
Emocién pasada
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2 80 6565
=
£ 60 -
S
£ 40 - - 919 uC IdA
& 20 1 372 C_mix
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Tipo de emocion

Gréfico 6. Emocion pasada en las experiencias C_IdA

Emocion actual
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Positiva Ambivalente Negativa NR
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Griéfico 7. Emocion actual en las experiencias C_IdA

5.3.8. Actos de Reconocimiento presentes en las experiencias relacionadas con la

1dA

Respecto a los actos de reconocimiento (AR) que recibieron los jévenes en la
experiencia, hay diferencia en que las del grupo C_IdA tienen un porcentaje de recepcion
mayor que en los otros grupos de experiencias (ver grifico 8). Aunque esta diferencia
puede relacionarse con el tipo de contexto socio-institucional en el que ocurrieron las

experiencias —por ejemplo al considerar que en las experiencias desarrolladas en contextos
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formales de aprendizaje se espera que los participantes reciban algin tipo de
retroalimentacidn sobre su actuacion- al entrar en el detalle de las experiencias vemos que
esta variable es insuficiente para explicar esta diferencia, pues si bien el 45% de las
experiencias con C_IdA que recibieron AR ocurrieron en la educaciéon formal, en las
experiencias con otras ID que ocurrieron en este contexto solamente el 14% lo recibid, por
lo que esta diferencia no guarda relacion exclusiva con el contexto, sino que debe pensarse

en otras variables.

Recepcion Actos de Reconocimiento
100
2 80 61
A7
£ 60 S 37 - uC_IdA
g 40 2 v C i
0 - —
No Si NR

Grafico 8. Presencia Actos de Reconocimiento en las experiencias C_IdA

Centrandonos en las experiencias que recibieron AR (n= 19, n= 20, n= 6) se indagé
por el tipo de AR recibido, por las personas que los otorgaron y las emociones que
sintieron al recibirlo. Respecto al tipo de AR encontramos que en los dos grupos de

experiencias se sigue la misma tendencia, siendo los AR positivos los més frecuentes.

Valencia Actos de Reconocimiento
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Grafico 9. Valencia AR en las experiencias C_IdA

En relacion con las personas que otorgaron los AR, en las experiencias C_IdA son la

madre y el padre las personas mds mencionadas (69%)*, seguidos del maestro (52%)*, los
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compaieros (20%)*, otros familiares (15%)* y los amigos (10%). En las experiencias del

grupo C_mix la madre y el padre siguen siendo las personas méds mencionadas (65%)*,

pero baja considerablemente la mencién al maestro (30%)*, un poco la de los compafieros

(15%)* y aumenta la de los amigos (25%)*.

Tabla 27. Personas que otorgan AR en las C_IdA y otras identidades

Persona del AR n
Maestro 5
Padres, Maestro 3
Madre 2
Padre 2
Padres 2
Maestro, Compaiieros 1
Padres, Amg, Compafieros 1
Padres, Compafieros, O_familiares 1
Padres, O_familiares 1
Todos 1
Amigo 0
Padre, Amigo 0
NR 0
Otros 0

p—
\O

Total general

Exp. n
C_IdA

26 3
16 0
11 3
11 1
11 6
5 1

5 0

5 0

5 0

5 2

0 2

0 1

0 1

0 0
100 20

Exp.
C_mix
15
0
15
5
30
5
0
0
0
10
10
5
5
0
100

En cuanto a las emociones suscitadas por los AR también se encuentran algunas

diferencias, pues las que tienen C_IdA no presentan emociones negativas ni ambivalentes,

mientras que las que tienen C_mix si presentan estas emociones.

Emocién por los AR
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Tipo de emocion

Grafico 10. Emocion por los AR en las experiencias C_IdA
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5.3.9.  Influencia de las experiencias relacionadas con la IdA

Explorar el impacto de las experiencias fue importante porque permitid hacer
visibles las implicaciones que ésta tuvo para el sujeto, identificando como habia podido

aprovechar o aplicar el aprendizaje conseguido en situaciones posteriores.

En este aspecto, la diferencia entre los grupos de experiencias radica en que la
distribucion de la influencia guarda relacion con el tipo de contenido predominante en esta.
Asi, en las que tienen C_IdA la influencia més frecuente es el aprendizaje especifico
(45%)*, seguido del aprendizaje general (29%)* y la influencia personal (25%)*. En tanto
que en las experiencias C_mix la mencién de la influencia es inversa, siendo la personal
(65%)* la mas importante, seguida del aprendizaje general (28%)* y del aprendizaje
especifico (23%)*.

Tabla 28. Influencia de las experiencias C_IdA y otras identidades

Influencia n Exp. n  Exp. C_mix
C_IdA
Apren_Especifico 12 39 6 14
Apren_General 7 23 6 14
Personal 6 19 18 42
NR 3 10 3 7
Ap_Especifico, Ap_General 1 3 0 0
Ap_Especifico, Personal 1 3 4 9
Ap_General, Personal 1 3 6 14
Total general 31 100 43 100

Resumen de las ESA relacionadas con la IdA

El cédigo Relacion con la Identidad es un codigo analitico creado y usado para
sefalar el matiz con el que la experiencia se vincula en la construccién de la identidad de la
persona. En consecuencia, su uso es una forma de captar que en las experiencias de
aprendizaje los sujetos hacen referencia a como se han construido a nivel de su identidad

personal y/o en una de sus identidades funcionales.

Este apartado se centrd en las experiencias que tienen conexion con la IdA, haciendo
un andlisis diferenciado entre las experiencias que sélo tienen C_IdA vs. experiencias que
tienen C_IdA+C_ID+C_Oid. A nivel general, en esta muestra se observa que estos grupos

de experiencias tienen diferencia en la mayoria de los elementos que las componen. A
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continuacién se exponen las caracteristicas de cada grupo de experiencias, sus principales

diferencias y algunas interpretaciones de los datos.

O
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Por un lado, las experiencias C_IdA son casi en su totalidad especificas lo que
implica que no se desarrollan en distintos contextos ni periodos vitales. El periodo
vital mayoritario es la adolescencia, principalmente en un contexto formal de
aprendizaje. Este contexto se vincula con el tipo de contenido de aprendizaje
principal de la experiencia, siendo los contenidos conceptuales y procedimentales los
mas frecuentes. Es decir, estamos hablando de situaciones concretas como clases,
trabajos, exdmenes, en los que los jovenes han aprendido algo de cémo son como
aprendices, de lo que pueden hacer y de cémo pueden actuar en un futuro. Es
coherente que en este tipo de experiencias los ofros significativos mas frecuentes sean
figuras que se relacionan con el contexto de la escuela como son el maestro y los
amigos; aunque el padre también es mencionado con relevancia. No obstante los OS
mencionados, las personas que con mds frecuencia ofrecieron actos de

reconocimiento fueron los padres, seguidos del maestro.

Por su parte, las experiencias con C_IdA+C_ID+C_Oid estin bastante mas
equilibradas en proporcién entre especificas y extendidas aumentando las ultimas
considerablemente. El periodo vital mayoritario es la adolescencia pero aumenta la
pubertad y las combinaciones entre periodos vitales. Asimismo, presentan méas
variedad en los contextos, disminuye considerablemente el formal y aumentan otros
contextos como el familiar, los viajes y la formacion extraacadémica. Esta variacion
de contextos se relaciona con el tipo de contenido de la experiencia, pues el
aprendizaje de contenido actitudinal vuelve a ser el mds frecuente, seguido por
aprendizajes de contenido mixto. Igualmente, al no ser el contexto formal el principal,
hay un cambio en los otros significativos de la experiencia, pues disminuye la figura
del maestro y los amigos, se mantiene estable la presencia de los padres y aumenta la
presencia de personas de los otros contextos de los jovenes, como son otros familiares
y “otras personas”. Esta disminucién de la figura del maestro también se evidencié en
las personas que ofrecen actos de reconocimiento, pues bajé considerablemente su
mencion, mientras aumentd la mencion a los amigos. Los padres siguen siendo las

personas principales en ofrecer actos de reconocimiento.

Respecto al interés y motivo de ambos tipos de experiencias, aquellas con solo C_IdA

se diferencian de las demds porque el reconocimiento como aprendiz es su interés
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principal atn por encima de las caracteristicas de la actividad. Lo que refuerza la idea
que son experiencias sobre actividades concretas en las que los jovenes pudieron
darse cuenta de sus fortalezas y/o debilidades en el plano de sus capacidades
académicas y gusto para aprender; mientras que en las otras experiencias las
caracteristicas de la actividad, fue lo que llamé su atencién y les promovié un

aprendizaje.

U En relacion con las emociones, ambos tipos de experiencias siguen con la tendencia
general de ser mayoritariamente positivas tanto en la emocién vivida como en la
emocion al recordarlas. Aqui la diferencia de las C_IdA frente al otro grupo de

experiencias radica en que la resignificacion de la emocién negativa es mayor.

[J Finalmente, la influencia de las experiencias en ambos grupos es diferente guardando
una relacion con los elementos de contexto, tipo de contenido e interés mencionados
anteriormente. Asi, en las experiencias con C_IdA la influencia més frecuente es el
aprendizaje especifico, seguido del aprendizaje general y la influencia personal. En
tanto que en las experiencias con relacién a otras identidades la mencién de la
influencia es inversa, siendo mdas importante la personal, seguida del aprendizaje

general y del aprendizaje especifico.

5.4. Caracterizacion como aprendices

La caracterizacion como aprendices fue el tltimo apartado del cuestionario y en €l se
pedia a los participantes que: a) describieran sus caracteristicas més destacadas como
aprendices, b) especificaran las caracteristicas de las situaciones en las que les era mds
facil o dificil aprender, y c) especificaran las caracteristicas de las situaciones en las que se

sentian bien o mal como aprendices.

Aunque principalmente se retoman los datos de los cuestionarios, también hemos
aprovechado informacion recogida posteriormente en la entrevista A, pues se profundiza

en algunos detalles y nos ayuda a entender mds ampliamente los temas de analisis.

5.4.1. Caracteristicas como aprendiz

Sobre las caracteristicas mds destacadas como aprendices se identificaron tres

grandes categorias de descripcion (ver grafico 11).

137



La Identidad de Aprendiz en la transicion de etapas educativas: el paso entre bachillerato y la educacion
superior

anelis gitiiardas
enaiz situaagas

Caracteristicas

E Noresponde

Grafico 11. Caracterizacién como aprendiz

Caracteristicas como aprendices generales/inespecificas (57%):

Son caracteristicas generales e inespecificas porque no se relacionan con una
situacion ni con un aspecto concreto de la situacidn de aprendizaje. Generalmente en estas
descripciones los jovenes mencionaron solo adjetivos, en los que no queda claro el
contexto o la situacidon de aprendizaje que podria influir. En este sentido se podria pensar
que son caracteristicas mds amplias o generalizadas que las pueden aprovechar a través de

distintos contextos.

Por ejemplo: “Organizada, receptiva, trabajadora, con memoria y con ganas” (S.2);
“Sé€ escuchar y eso me da facilidades para aprender” (S.5); “Soy perfeccionista, exigente
conmigo misma y trabajadora” (S.13); “Creativo, con ganas de aprender, intuitivo” (S.31);
“No soy muy constante, pero lo que me planteo lo consigo. Soy cabezota” (S.19); “El
humor ha sido una herramienta muy util, porque es una cosa que hay que tomar en serio.

Soy muy analitico y observador. También soy torpe y aprendo de mis errores” (S.26).
Caracteristicas como aprendiz situadas (31%):

Son caracterizaciones como aprendiz relacionadas con aspectos especificos del
proceso de aprender o de situaciones de aprendizaje. En el capitulo anterior mencionamos
que la IdA de los jovenes podia estar relacionada con un contexto formal de aprendizaje,
que después podia ir amplidndose para representarse como aprendiz en otros contextos. A
continuacion sefialaremos algunos ejemplos de las caracterizaciones mencionadas por los
jovenes, en los que se aprecia esta relacion al principio muy anclada a un contexto formal,
y otras con una relaciéon menos directa, lo que permite pensar un aprovechamiento mayor

de la condicion de ser aprendiz en diferentes contextos.
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“Soy una persona que se esfuerza en obtener buenos resultados y por eso también
soy bastante perfeccionista y constante. Considero que es mejor obtener buenos resultados
que no un simple aprobado” (S.1). Esta caracterizaciéon hace alusion al interés del
participante por conseguir un resultado acreditativo, con lo cual también lo sitda dentro de
un contexto formal de aprendizaje (escuela), lo interesante es que va sefialando como ese
interés la va posicionando a nivel personal pues marca una forma como le gusta hacer las

cosas.

“Soy organizada, aplicada, no soy vaga. Me gusta terminar pronto la faena para
centrarme en mis cosas” (S.10). En esta descripcion nuevamente se remite implicitamente
a un contexto formal (el de los deberes- la faena) que pareciera no tiene conexién directa
con el otro contexto donde puede “centrarse en sus cosas”. Asi, es una representaciéon muy
ligada al rol de estudiante, en la que no se aprecia todavia la potencialidad de representarse

como aprendiz en los otros contextos en los que participa.

“Me gusta escuchar y aprender siempre y cuando sea interesante y motivante” (S.12).
Aqui se cambia el foco de la caracterizacidn pues no se centra en un contexto tinico como
es el formal, sino alude a unas caracteristicas de la actividad. Esto si bien lo puede
encontrar en la escuela, lo puede vivenciar también en otros contextos donde pueda surgir

un tema que sea de su interés.

“Tengo mucha motivacion a la hora de aprender, siempre se puede mejorar (a veces
soy demasiado perfeccionista). Me gusta buscar ejemplos personales o cosas que conozco
de las cosas que aprendo” (S.14). Es interesante pues esta caracterizacion muestra una
implicacién del participante en vincular el aprendizaje a su vida personal, también
estariamos hablando de esa disposicion favorable para el aprendizaje necesaria para

conseguir aprendizajes significativos.

“Soy bastante autodidacta y aprendo ripido. Me agrada aprender cosas nuevas”
(S.30), Este ejemplo muestra lo contrario a una IdA anclada un rol de estudiante en un
espacio formal, pues tampoco sittia como imprescindible la presencia de un profesor para
que el aprendizaje pueda producirse, aludiendo a ser autodidacta, y a buscar aprendizajes y

disponer de las herramientas que ha ido incorporando para sacarle provecho a éstos.
Caracteristicas Personales (6%):

Se refiere a las descripciones que no son claramente relacionadas con contextos o

situaciones de aprendizaje. Aunque fueron pocas las respuestas que aludieron a
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caracteristicas personales que directamente no podemos relacionar con contextos o
situaciones de aprendizaje, es importante identificarlas como parte de los posibles tipos de
respuesta. Respuestas como “Me afecta todo demasiado, me tomo demasiado en serio todo
lo que me pasa” (S.4) “Sensibilidad, paciencia e interés” (S.29), son parte de este tipo de
caracteristicas personales en las que no se aprecia una reflexiéon o integracién con el
componente del aprendizaje y en las que se podria pensar la presencia de una IdA menos

integrada y elaborada discursivamente.

5.4.2. Caracteristicas de las situaciones que facilitan o dificultan el aprendizaje, y en

las que se sienten bien o mal aprendiendo

En relacién con las caracteristicas de las actividades en las que es més facil o dificil
aprender, y en las que se sienten bien o mal aprendiendo, se decidi6 agrupar las
caracteristicas por su cardcter positivo o negativo. Asi, se encuentran agrupadas por una
parte las caracteristicas relacionadas con la facilidad y el sentido de bienestar; y por otra,
las caracteristicas relacionadas con sentirse mal y las dificultades a la hora de aprender.

Ver tabla 29 y 30 respectivamente.

Frente a las caracteristicas que facilitan el aprendizaje y en las que se sienten bien
aprendiendo (ver tabla 29), los sujetos hacen alusion principalmente al contenido (56%)*,
la estructura de la tarea (44%)*, la organizacién social (22%)*, los actos de
reconocimiento (22%)*, y el sentido que tiene para ellos participar en la actividad porque

se vincula con sus motivos (16%)*. Un 9% de los jévenes no respondi6 a estas preguntas.

Respecto a las caracteristicas que dificultan el aprendizaje (ver tabla 30), los jovenes
vuelven a mencionar las caracteristicas en el mismo orden de preferencia pero con
diferencia en algunos porcentajes. Se refieren entonces, nuevamente al contenido
(62,50%)*, la estructura de la tarea (34,38%)*, la organizacion social (25%)*, los actos de
reconocimiento (15,63%)*, y el sentido que tiene para ellos participar en la actividad

(12,50%)*. Un 18,75% de los jévenes no respondid a estas preguntas.

Los siguientes son algunos ejemplos de caracteristicas que aluden al contenido:
“Cuando me interesa lo que me explican... si algo no me interesa me cuesta mucho” (S.6),
“Cuando estudio algo que me gusta y me siento atraida por su aprendizaje” (S.7), “Cuando
lo que tengo que aprender me interesa, estoy motivado. Puede ser dentro y fuera de la

escuela” (S.14), “Cuando las cosas que estoy aprendiendo a posterioridad tienen una
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utilidad” (S.7), “Cuando soy capaz de utilizar los conceptos aprendidos en el dia a dia y
fuera del contexto con el que me han sido ensefiados” (S.25). “Estudiar muchos conceptos
juntos que ademads son dificiles de comprender” (S.23). “Me resulta dificil aprender una
cosa que no entiendo o que es teoria pura” (S.28). Se aprecia que el contenido es un
elemento que causa y/o se vincula con el interés, favoreciendo la motivacion y el sentido.
También puede incidir en su reconocimiento al sentirse capaz —o no- de entender y utilizar
los contenidos aprendidos. La mencién al contenido se acompafia en algunos casos por la
forma en como éste es presentado, otorgdndole los jovenes un valor positivo a las

explicaciones précticas y en las que se vinculen sus conocimientos previos.

Con relacién a las caracteristicas sobre la estructura de la tarea, éstas aluden a
elementos de la metodologia, didéactica y/o aspectos relativos a la evaluacioén. Los jévenes
hicieron explicito el valor del rol de la persona que enseila como influencia en la facilidad
para aprender. Asi, comentaban: “Cuando la persona que me ensefia estd motivada” (S.2)
“Cuando algo me interesa, o aunque no me interese, me lo explican con ganas” (S.11),
“Cuando lo vives o lo ves o te hacen la clase de forma activa y motivante” (S.12), “Cuando
estoy plenamente motivado, con profesores que me invitan a participar, cuando encuentro
ejemplos o aplico lo aprendido” (S.14), “Si son aburridos, sin emocién, muy pesados”
(S.8). Todos estos son ejemplificaciones de la importancia que se le brinda a la figura del

profesor, como facilitador del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Por su parte, la organizacion social se refiere a aspectos de la organizacion y
participacion social de la actividad: clima social y emocional, ambiente entre compafieros,
etc. Es decir, es importante que la relacion entre compafieros sea buena, que el grupo esté
mds o menos en la misma sintonia de aprender, que haya una motivacién entre todos.
“Situaciones con ambientes donde haya respeto y tranquilidad. Donde ganen los aspectos
positivos... Me gusta aprender donde estoy acompafiada de otra gente que quiere aprender
o ensefiar. Que esté en mi sintonia” (S.9), “Me gusta estar en grupo y poder comentar las
explicaciones... Me siento mal cuando estoy distraida o hay alguien que distorsiona el

ritmo de la clase” (S.17).

En cuanto a los actos de reconocimiento, los joévenes manifiestan distintas
caracteristicas que para ellos son importantes, y que a su vez pueden dar cuenta de
distintos tipos de metas que persiguen al aprender. Algunos estin centrados en metas
relacionadas con la tarea, pues buscan incrementar la propia competencia, actuar

autbnomamente sin sentirse obligado y/o disfrutar realizando la tarea: “cuando soy capaz
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de utilizar los conceptos aprendidos en el dia a dia y fuera del contexto con el que me los
han ensefiado” (S.25), “me siento bien cuando durante el proceso las cosas que tengo que
aprender me salen” (S.7), “en las que he disfrutado y he entendido” (S.12), “me siento mal
cuando intento buscar solucién a los problemas que me presentan y no soy capaz de ver el
resultado y no sé como hacerlo” (S.25). Otros aluden a metas relacionadas con el yo y la
valoracidn social, al experimentar el sentimiento de orgullo que acompaiia el éxito, y/o al
evitar el sentimiento de vergiienza y humillacién que acompaiian al fracaso: “me siento
mal cuando los otros saben més cosas que yo” (S.33), “me siento mal, con miedo a ser mal
evaluada” (S.14), “Me siento bien cuando hablo con los amigos y veo que tengo cultura
general de todo” (S.19). Finalmente, algunos estudiantes mencionan metas dirigidas a
recompensas externas como calificaciones y resultados, en especial para referirse a
situaciones en las que se sienten bien aprendiendo: “En las que tengo buenos resultados
después de un gran esfuerzo” (S.23), “Me siento bien y mds motivada por el estudio,

cuando obtengo buenos resultados...” (S.1).

Por ultimo, las razones centradas en el sentido, aluden principalmente a situaciones
en las que ellos puedan percibir que el aprendizaje podra ser aprovechado a futuro, si no
ven esa aplicabilidad se torna una situacién en la que se sienten mal: “Cosas que no me
interesan o que pienso que es inutil aprenderlas” (S.21), “Cuando sé que eso que estoy
aprendiendo no me servird para nada y siento como si estuviese perdiendo el tiempo”
(S.30), “Cuando sé que eso que estoy aprendiendo me servird en el futuro” (S.31), “Me
siento bien cuando hay wuna situaciébn de motivacion de reto personal” (S.27).
Probablemente, son las situaciones de educaciéon formal donde es mds frecuente que los
jovenes se vean “obligados” a enfrentarse a contenidos que no son del todo de su agrado,
y/o en los que perciben que no podran aplicar ese contenido a futuro “aunque el
bachillerato es mas especifico, sigues haciendo castellano, cataldn, y otras asignaturas que

ya no tienen sentido para lo que voy a estudiar” (S.2).

Como ha podido apreciarse, los elementos descritos tienen una relacién directa con
la educacion formal (contenido, estructura de la actividad, organizacion social, actos de
reconocimiento, motivos), con lo cual, todos ellos son oportunidades que se pueden
aprovechar desde este contexto para fomentar situaciones de aprendizaje positivas, que

representen bienestar para el alumnado y en las que puedan crecer como aprendices.
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Tabla 29. Caracteristicas que facilitan el aprendizaje

Caracteristicas que facilitan el aprendizaje %0
Contenido 15,63
Contenido, Actos Reconocimiento 12,50
Contenido, Est_Académica 15,63
Contenido, Motivo 6,25
Contenido, Org_Social, Actos Reconocimiento 3,13
Contenido, Org_Social, Motivo 3,13
Est_Académica, Act_Reconocimiento 6,25
Est_Académica, Motivo 3,13
Est_Académica, Org_Social 9,38
Estructura académica 9,38
No contesta 9,38
Org_Social, Motivos 3,13
Organizacion social 3,13
Total 100

Tabla 30. Caracteristicas que dificultan el aprendizaje

Caracteristicas que dificultan el aprendizaje %
Contenido 15,63
Contenido, Est_Académica 15,63
Contenido, Actos Reconocimiento 6,25
Contenido, Motivo 6,25
Contenido, Org_Social 6,25
Contenido, Est_Académica, Actos 6,25
reconocimiento

Est_Académica, Org_Social 6,25
Organizacion social 6,25
Contenido, Org_Social, Motivos 3,13
Contenido, Est_Académica, Motivos 3,13
Estructura académica 3,13
Actos reconocimiento, Org_Social 3,13
No contesta 18,75
Total 100

Condicionantes en el aprendizaje

Dentro de la caracterizacion sobre las situaciones de aprendizaje, algunos jovenes
hicieron alusién a condicionantes tanto fisicos como emocionales que influyen en su
capacidad de aprender ya sea porque les facilitan o dificultan el proceso. Asi, el 56% de los

jovenes mencionaron condicionantes emocionales y el 31% condicionantes fisicos, pero
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son los condicionantes emocionales los que sobresalen por ser referenciados como los que

mads dificultan el proceso de aprender (ver grafico 12).

Los condicionantes fisicos hacen alusion principalmente a elementos del entorno que
alteran el proceso de aprender y que por lo mismo pueden ser més facilmente modificables
por los jovenes: “Estar en un lugar tranquilo con silencio, con luz y sin ordenador” (S.3),
“Necesito estar sola, en silencio, en la mesa y mejor con luz natural” (S.10), “Me resulta
mds facil aprender cuando estudio de noche que de dia” (S.11), “En un lugar ruidoso, en un

lugar donde la incomodidad permanece” (S.27).

Los condicionantes emocionales por su parte, aluden a estados animicos que influyen
-para bien o para mal- en el proceso de aprender: “Cuando estoy bien conmigo misma y
puedo abstraerme de las distracciones” (S.1), “Me gusta sentirme muy apoyada” (S.4), “
siento bien en las situaciones en las que me siento libre y tranquila” (S.13), “me siento mal
cuando moralmente no estoy bien o cuando llevo alguna preocupacién que me impide
dedicar el tiempo al estudio” (S.11), “Cuando estoy nerviosa y estoy estudiando” (S.3), “es
dificil en momentos en que el estado de dnimo que tengo no es favorable para
concentrarme en una cosa concreta y poder aprenderla” (S.7), “Cuando tengo problemas

familiares en casa es imposible concentrarme” (S.33).

Condicionantes en el aprendizaje
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Grifico 12. Condicionantes en el aprendizaje

Es interesante la mencién a estos condicionantes pues son el reflejo de reflexiones
previas que facilitan la conciencia sobre el proceso de aprendizaje. Lo anterior evidencia

que los jovenes reconocen que algunas situaciones de aprendizaje son directamente
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situadas y previsibles (como las clases, la preparacion de exdmenes y elaboracion de tareas
en casa), con lo cual -al imaginarlas e imaginarse dentro de ellas- podran anticipar como
les influirdn las caracteristicas de la situacion y crear las estrategias necesarias para que ese

ambiente sea los mds propicio para sus fines de aprendizaje.

5.4.3. Proyeccion en experiencias futuras de aprendizaje

.Como se ven a si mismos los estudiantes que cursan el dltimo afio de

bachillerato en experiencias futuras de aprendizaje?

Como se ha mencionado antes, la finalidad de este estudio es estudiar el impacto de
la transicion entre el bachillerato y la educacién superior, en la reconstruccion de la IdA de
los estudiantes. Para ello, era fundamental conocer como los jovenes se representaban
como aprendices antes de hacer el cambio y cdmo se imaginaban y proyectaban en ese
nuevo contexto educativo. En consecuencia, este subapartado estd dirigido a revelar estas
representaciones de los jovenes en relacion con el nuevo contexto y la percepcion de como
se veian dentro de él. Los resultados que presentamos corresponden a los datos de las
entrevistas A, pues fue en ellas donde indagamos especificamente sobre esta proyeccion.
Las preguntas que realizamos a los jovenes fueron las siguientes (si bien se ajustaron a
cada situacion particular): ;Como te sientes cuando piensas en este cambio que vas a
tener?, ;Hay algo que te motiva especialmente cuando piensas en este cambio?, ;Qué crees
que serd lo mads facil y lo mads dificil del cambio a la universidad?, ;Cudles crees que son
tus puntos fuertes para afrontar esta nueva experiencia?, ;Cudles crees que son tus puntos
débiles para afrontar esta nueva experiencia?, ;Cémo te imaginas que te ird?, ;Has tenido

alguna experiencia que te podria ayudar a afrontar un cambio como este?

Conviene subrayar, que apreciamos diferencias en la reflexién y elaboracion de las
respuestas entre los participantes que tenian claro desde hacia algin tiempo su eleccion
vocacional, de aquellos que acababan de decidirse y/o que aun tenian duda sobre su
eleccion. Por lo cual, las respuestas de los primeros denotan que han pensado en el cambio,
se han imaginado cémo serdn en el nuevo contexto, han buscado mds informacién, e
incluso han identificado aspectos que deben cuidar, de tal forma que van anticipando una
estrategia o imaginando comportamientos que deben cambiar/incorporar para ser exitosos.
Por el contrario, los jovenes que hasta hace muy poco eligieron carrera, manifestaron

mucha més incertidumbre frente al futuro, no habian tenido tiempo para madurar lo que
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piensan, sienten o se imaginan del cambio, tampoco habian podido proyectarse como serdn
en ese nuevo contexto, por lo que muchas de sus respuestas fueron “no sé”. Todo lo
anterior conlleva un proceso reflexivo poco desarrollado: “No sé, no sé, no estoy segura de
si me agradard o no, porque escogi esto, pero asi como muy de golpe” S.27, “no sé...

tengo mucha incerteza no sé qué va a pasar” S.11.

A continuacion presentamos lo que hemos encontrado al hablar con los jévenes, y

aportaremos dos o tres citas que permitan ejemplificar los andlisis propuestos.
L1 Percepcion del paso Bachillerato - Universidad

Esta transicién es percibida como un cambio que tiene distintas implicaciones en su
vida académica, personal y social. En este sentido, uno de los cambios imaginados tendria
influencia en la identidad general, pues perciben el ingreso a la universidad como un
avance que representa culturalmente la entrada a la adultez. De esta forma, lo viven como
el primer momento real en el que toman decisiones importantes sobre su futuro, sobre “qué
quieren ser de mayor”, y aunque esta decisiéon se inicid cuando eligieron el tipo de
bachillerato que querian hacer, es en la entrada a la universidad cuando se “materializa” su
eleccion, con lo cual la representan como el inicio de su vida adulta, que ademads coincide

con la recién cumplida mayoria de edad.

“Lo que me motiva mucho es que yo creo que cuando entras a la universidad, es la
primera vez que te preguntan qué es lo que tu quieres. Porque claro en la ESO si que
te preguntan si quieres estudiar ndmeros o letras... Y en bachillerato igual, te dan
unas asignaturas para escoger, pero que estdn muy condicionadas... en cambio yo

creo que en la universidad es el primer afio que td dices "yo quiero estudiar esto

S.6

Este cambio también tiene incidencia en su IdA, al percibir que aumentard su
motivacién por el estudio. Son dos los argumentos principales por los cuales creen que
crecerd su motivacién. El primero, porque ‘“graduarse de x profesiéon” hace parte del
camino de su proyeccién profesional. Algunos saben que quieren desempefiarse en un
campo profesional que les gusta mucho, asi como seguir estudiando, y es la obtencién del
titulo universitario el primer paso para conseguir ese futuro proyectado. El segundo
argumento, tiene que ver con la percepcién que el contenido que estudiardn serd de su

agrado, pues hace parte de un drea que han elegido y les atrae. La motivacion por el
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contenido es muy alta al tener expectativas positivas de que podréan relacionarlo con sus

intereses.

“...yo creo que ahora mismo tengo ganas de aprender para llegar a ser bidlogo
marino. Porque a mi me gusta mucho el mar. Y entonces quiero hacer algo de
profundidad en eso. Entonces como tengo esta meta, que es un mdster tengo que
pasar todos los obstdculos. Todos los obstdculos para poder llegar alli, entonces yo

esto es la motivacion principal que tengo” (S.5).

13

. me especializaré en lo que me gusta y que en teoria esto me servird para un

futuro y que si va bien, pues perfecto” (S.1).

“...empezar a estudiar algo que realmente es algo que he escogido yo, que lo estudio
porque a mi me gusta... voy a hacer anatomia que a mi realmente me interesa
muchisimo, saber como estd montado el cuerpo y todo... me interesa muchisimo”

(S.28).

Creemos que esta motivacion por el contenido es favorecida por la conexién
vocacional con el grado a realizar. Algunos de los jovenes entrevistados tenian muy clara
su eleccion profesional y vinculaban esta eleccién con razones de tipo vocacional. Es decir,
una meta superior a la que quieren llegar y/o aportar por medio de su profesion. Por tanto,
nos hablan de: realizaciéon y satisfaccion personal, ayudar a otras personas, seguir el
ejemplo o ayudar a un familiar que para ellos es referencial, etc. En definitiva, razones que

hacen que para ellos tenga un sentido especial la nueva etapa que comienzan.

“...escogi fisioterapia por mi abuelo sobre todo, porque tiene problemas de
circulacion y yo pues pensando que quizd con unos estudios pues yo dentro de unos
aflos pueda ayudarle a él. A él porque lo quiero mucho, y también a otra gente que
quizds no conozco pero que pueda ayudar a mejorar su estado de salud. Y
Fisioterapia sobretodo lo he escogido porque creo que es una carrera muy agradecida
en el sentido que si una persona estd mal porque ha tenido un accidente y tiene que
hacer una rehabilitacion td ves el progreso, y ves la mejora de ese paciente. Yo creo
que eso es muy agradecido. Ves el cambio de como esa persona ha ido mejorando y
como se siente mejor y que tdi la has ayudado y esto a mi también me aporta una

satisfaccion personal” (S.6).

“...me dicen que valgo para hacer educacién social, para ayudar a los demds pues

eso me llena mucho, entonces yo estoy bien pensando en que la gente estd bien... A
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mi lo que me preocupaba mucho de la carrera era que me cansara, 4 afios estudiando
lo mismo... no me veo 4 afios estudiando lo mismo. Y la ventaja de esta carrera es
que desde el primer afio empiezas a moverte, a hacer practicas, ;sabes? a conocer

gente que es lo que me motiva a mi para estudiar” (S.16).

“... porque es sanitario pero también en relacién con la gente, todo el proceso de
estar con la persona, cuando fui a las puertas abiertas de enfermeria sali muy
contenta.... El que estd pendiente de la persona es el enfermero, estd pendiente de su

proceso y sali tan entusiasmada que ahora lo veo muy claro” (S.3).

Ademds de referirse a la motivacion por el estudio, aluden también a las
caracteristicas de la actividad y estructura de organizacion de las clases, que les influirdn
en la manera de ser aprendices -en tanto estudiantes universitarios-, pues comentan que la
metodologia y relacién profesor/alumno es diferente en la universidad, ya que se espera un
comportamiento mds auténomo respecto al aprendizaje, lo cual conllevard una mayor

dedicacion horaria, esfuerzo e implicacion por parte de ellos.

“...es super diferente. Claro aqui siempre tienes alguien que te estd controlando,
“;Has hecho los deberes?, mafana tienes examen! no sé... estudia... tal... cual...”
pero en la universidad, es como tu ahi te vas a la clase, el profesor te cuenta y tu te
tienes que espabilar en tu casa, para hacer el trabajo porque es una cosa que tienes

que hacer por ti” (S.9).

“... También el hecho que eres un nimero. Aqui en la escuela los profesores saben
quién eres. Hablan, si te ven con problemas o con una mala cara te preguntan si estas
bien. Alli sencillamente somos 60 o0 no sé cudntos somos y el profesor viene, apunta

y se va... pero bueno es otra etapa y habrd personas buenas y personas malas” (S.8).

“... Siempre hablas mucho, hablas con gente que estd alli, pero hasta que no te
encuentras no estds en la situacion. Sé que es mas en plan a lo grande, que tu te lo

montas que nadie esta detrds de ti” (S.10).

Finalmente, también mencionan un cambio a nivel ecologico. Comentan que el
nuevo contexto — podriamos proponer el simil de nicho-, les alterard las dindmicas vividas
hasta el momento, permitird ampliar su circulo social e influird en la forma como viven las
relaciones existentes, posibilitando la creacion de nuevas y significativas relaciones dentro

de él. Este aspecto de las relaciones es frecuentemente mencionado como un factor que
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genera una emocion positiva, asi como uno de los aspectos mds faciles del cambio. Mas

adelante profundizaremos en ello.

“Me da mucha ilusién salir de aqui, que no es que no me guste, pero es un cambio,
empezar de nuevo, conocer nuevos amigos, conocer un poco una ciudad nueva.
También seré mayor... y a mi me gustan muchas las ciudades, y Barcelona o
Terrassa las dos me gustan mucho y es esta oportunidad de ir y poder disfrutar de la

ciudad me gusta. Es un cambio en todos los sentidos” (S.25).

U Emocion suscitada por la percepcion del cambio

Las percepciones de cambio les generan principalmente una emocion positiva, pues
ansian dar el paso a la adultez, y porque al ver materializada su primera gran eleccion,
sienten alegria de iniciar su camino profesional. El inicio a la adultez lo relacionan no sélo
por la capacidad de eleccién, sino también porque perciben que sus rutinas,
desplazamientos y hdbitos se modificardn dristicamente. Algunos pasaran de ir caminando
a la escuela a tener que tomar un tren, metro o mas, hacer trayectos mucho més largos de
lo que estdn acostumbrados, comer fuera, pasar mas tiempo a solas e incluso cambiar de
lugar de residencia sin los padres. Todo esto en conjunto, los hace sentir que ahora seran
ellos los responsables de si, quienes tienen que ir haciendo su propio camino, no solo a

nivel académico sino personal.

(13

. me gusta porque pienso que ahora dependo mucho de mi familia y el afio que
viene en la universidad seré muy independiente porque viviré alli en Barcelona, si
puedo. Claro el dinero no serd mio, pero si mis padres me alquilan un piso o algo
viviré independiente porque eso también es otra manera de vivir, porque yo ahora
mismo sé cocinar pero ahora cuando llegue a mi casa la comida estard hecha, por
ejemplo. Y cuando llegue ahi a mi piso, pues serd "voy a comer... no. Me lo he de
hacer" y claro serd mucha responsabilidad que te cae encima e intentar pues
superarlo pero también me motiva porque es vivir solo que nunca lo has hecho, y

claro da ilusién...” S.5

Conocer personas nuevas y aumentar las relaciones sociales, es otra de las razones
que les provoca una emocién positiva. Creen que este nuevo contexto les permitird un
(13 : T 2 z

cambio de aire”, en el que podran conocer personas de lugares y formas de ser y pensar

diferentes.
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“A mi ahora mismo me hace mucha ilusién, pero porque creo que también necesito
cambiar un poco de aires. Y creo que ir a Barcelona a empezar estudiar algo que
realmente es algo que he escogido yo, que lo estudio porque a mi me gusta, estar en
un ambiente donde voy a conocer personas que tienen en comun €so conmigo no?
que nos interese lo mismo, creo que voy a hacer buenos amigos, porque creo que las
personas que estudian una misma carrera tienen todas mds o menos un mismo perfil”

(S.3).

“...el ano que viene en la universidad conoceré mucha gente porque claro viene
mucha gente de toda Espafia, bueno de Espafa que van a Barcelona a estudiar... me

hace ilusién porque claro siempre es abrir mundo, es abrir nuevas puertas” (S.27).

En algunos casos, ademds de la emocion y expectativa positiva, tenian a su vez
miedo por lo desconocido. Presentan una emocion ambivalente, porque implica
desprenderse de un entorno y unas relaciones conocidas, en especial los que llevan muchos
afios en la misma escuela. También porque aunque tienen elementos para imaginarse el
nuevo contexto y lo que viviran alli, no tienen la certeza de cémo serd realmente, por lo
que temen encontrarse con una realidad diferente a la que se imaginan y/o a la que no
puedan hacer frente. Algunos manifiestan miedo a encontrarse con una carrera que nho

cumpla sus expectativas.

“... bueno un poco asustada. Hombre yo espero que me gustara lo que hago, porque
si lo he escogido es porque me gusta las asignaturas y todo lo que hay y todo lo que
aprenderé, pero también tengo miedo, en el sentido que otra vez todo nuevo. Yo voy
a estar en este colegio desde que tenia 3 afios. Aqui todo el mundo me conoce... alli
estoy sola, nadie va a ir detrds a preguntar nada y no sé, supongo que tengo miedo,

miedo al no saber lo que me puedo encontrar” (S.2).

“...Para mi es lo peor, porque he tenido muchos problemas, No sabia bien, bien que
estudiar, ahora todavia no lo tengo bien claro. Pero me voy a la lanzar a la piscina y
bueno me da miedo la universidad quizd me queda muy grande y me veo muy
pequeia para eso, los trabajos... no sé... tengo mucha incerteza no sé qué va a

pasar” (S.11).
U Aprendizajes previos movilizados

Algunos jovenes consideran que tienen aprendizajes especificos que podran

aprovechar para afrontar esta nueva situacion. Es decir, empiezan a prepararse para
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movilizar aprendizajes que tienen de experiencias anteriores. Concretamente, hacen
conexion con dos tipos de experiencias previas. Unas de ellas, relacionadas con momentos
de transiciones educativas (Primaria—~ESO, ESO-Bachillerato) en las que tuvieron que
enfrentarse a un cambio, superar el miedo a lo desconocido, integrarse en un nuevo
contexto, responder a exigencias académicas y personales, y volver a crear un circulo de
amigos. Sin duda, son experiencias previas cuya semejanza con la transicién que se
aproxima les hace pensar que podran aprovechar todo lo que ya saben de vivir un cambio
de este estilo. También les influye en su sentimiento de capacidad pues si ya lo vivieron y

lo pudieron superar, sienten que podran hacerlo nuevamente.

“... [E: (Has tenido alguna experiencia que creas que te pueda ayudar a afrontar este
cambio que estds teniendo ahora?] S: Si, cuando pasé de primaria a la ESO, también
me cambié de colegio... Yo soy de Vilasar de Mar y alli estuve en una escuela que
era una linea, o sea una clase de veinte alumnos por curso. En total éramos
doscientos- doscientos y pico y claro llegas aqui que solo en un piso son ciento
cincuenta. El tren, claro también era coger el tren... Era también un paso para hacerte

un poco mas mayor” (S.17).

El otro tipo de experiencias, son referidas a situaciones en las que tuvieron que pasar
una prueba o reto, experiencias que les recuerdan que tienen la capacidad de superarse.
Nos hablan entonces de exdmenes que aprobaron, de cuando entraron al conservatorio, y
del trabajo de investigacion de bachillerato, entre otros. Son experiencias que tienen una
influencia vigente, al darles fuerza y una imagen de si mismos como capaces de

enfrentarse a situaciones en las que inicialmente sintieron miedo.

“... pero bueno si he superado esto del bachillerato que también lo veia como algo
muy dificil y veo que lo he podido hacer, supongo que también podré superar lo
otro... cuando por ejemplo el trabajo final de carrera pues espero que también... serd
también importante, pero bueno ya habré hecho algo [refiriéndose al trabajo de
investigaciéon de bachillerato] y luego pues con los exdmenes ver que se puede

superar, los nervios se pueden superar...” (S.1).

Conviene subrayar que las conexiones manifestadas, son una muestra de cémo los
jovenes se preparan para afrontar el cambio, movilizando aprendizajes que les ayude a ser

lo més exitosos posible.
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;Identifican algiin elemento (de la situacion y de ellos mismos) como favorable o

desfavorable para abordar experiencias futuras de aprendizaje?

Los jévenes han identificado elementos de la situacién, que serdn mads faciles y
dificiles de llevar, asi como caracteristicas y aspectos de si mismos que pueden ser

debilidades y fortalezas para afrontar el nuevo contexto de aprendizaje (ver tabla 31 y 32).
U Elementos fdciles y fortalezas para afrontar el cambio

En cuanto a los elementos féciles, encuentran que sera el aspecto social, el conocer
gente y hacer amigos, lo que no supondra un problema. Lo anterior se complementa con la
sociabilidad ylo estar abiertos a conocer gente nueva, como una de las fortalezas

mencionadas por algunos.

También mencionan otros aspectos que no solo tienen que ver con la situacion, sino
con la manera como ellos se posicionan en ella en tanto aprendices. En este sentido, aluden
directa o indirectamente a fortalezas propias para afrontar el cambio. De esta forma,
consideran que serd facil estar en la universidad dada la alta motivacion con la que van, y
con el gusto que tienen por aprender un contenido concreto que han escogido. Asi, aunque
saben que el contenido y los exdmenes son dificiles, se ven con la fuerza para dedicarse y

desarrollarlos.

“no me va a costar estudiar que quizds sea dificil pero no me va a costar ponerme a

estudiar porque estoy estudiando algo que me gusta” (S.16).

“Yo pienso que los puntos fuertes en la ensefianza en la educacion son las ganas que
uno le pone y la dedicacién, porque por mucho que seas superdotado si no tienes

unos valores, un habito de estudio y de interés no sirve para nada” (S.10).

“...pero claro al ser 10 afios corta un poco, es mucha dedicacion... pero estoy segura
de que quiero hacerlo porque es lo que me gusta y me interesa hasta la carrera, no

solo ser médico, meterme en las asignaturas también” (S.28).

Tabla 31. Elementos favorables para afrontar el cambio a la universidad

Dimension Aspecto/elemento

Proyeccion vocacional -Motivacién por el estudio elegido

IdA -Dedicacién y disposicion para estudiar
Personal -Sociabilidad
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U Elementos dificiles y debilidades para afrontar el cambio

Con respecto a los elementos dificiles del contexto, presentes en el cambio a la

universidad, corresponden €stos a una dimensidon académica, pues mencionan una

metodologia diferente y mds exigente, también mayor complejidad en los contenidos y en

consecuencia, examenes mas dificiles.

“Los examenes, seguro que también son muy dificiles, la parte del contenido. Claro,
seguro, que ya me lo dicen, que la universidad es muy constante y que siempre hay

momentos de diversion, pero también es de mucha constancia” (S.8).

“Lo mas dificil serd el cambio en cuanto a aprendizaje. Porque aqui si que estamos
mds solos pero el profesor estd contigo, las clases son mds pequeiias, si tienes
preguntas, les envias un correo, queddis, habldis, es como un segundo padre y madre,
es como tu familia. Pero ya en la universidad el profesor esta contigo, te ensefia pero
pocas veces le ves mds. Osea él es tu profesor y tu su alumno, una mayor distancia”

(S.25).

Por otra parte, a nivel personal, también identifican algunas debilidades que podemos
relacionar con tres dimensiones: A nivel vocacional, a nivel personal, y a nivel de su IdA.
En relacién con la vocacion, creen que su mayor debilidad serd si se decepcionan por la

carrera, pues con ello vendra la desmotivacién por el contenido y a nivel general.

“Supongo que la duda de si habré escogido lo correcto en el fondo, porque aunque
tenga muy claro que quiera hacer medicina tengo el miedo de que cuando llegue y
vea las clases y vea como es el dia a dia piense que tal vez me he equivocado, que no

sé, yo creo que seria esto un miedo que tengo” (S.2).

A nivel personal, creen que les costard la regulacion emocional para que ésta no

afecte los estudios o en momentos criticos de estrés. También los participantes que
estudiardn alguna carrera de la rama de la salud piensan que en las practicas pueden verse
afectados emocionalmente, dada la empatia y preocupacion por el paciente. Por tdltimo,
mencionan el cansancio por la mayor dedicacion horaria, y la limitaciéon de tiempo para
combinar las distintas actividades de su vida, como elementos que podran llegar a

generarles estrés.

“... quizés... cuando empiece a hacer practicas creo que me afectard un poco porque
sOy... SOy muy empatica entonces si yo veo un paciente que quizas no esta bien, sino
estd bien psicolégicamente por culpa de su estado de salud, tengo miedo de que
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quizds me contagie el sentimiento en eso. Si, eso es lo que me da mas miedo, pero

también creo que esto lo superas con la experiencia” (S.6).

“... El punto débil seria el hecho de ser humano, el cansancio, el calor todos
esos factores que te pueden afectar a ti como ser humano, porque si no existiera el
cansancio tanto fisico como psiquico pues perfecto... porque si uno tiene las ganas
de hacer algo pero estd muy cansado o se encuentra mal es muy dificil que lo pueda

hacer o que le sirva realmente” (S.30).

“Si, dejas atrds todo esto, es como una etapa. Empiezas una nueva y no puedes salir

tanto, trabajar mas. A mi salir me gusta mucho” (S.14).

Finalmente, a nivel de la IdA, algunos manifiestan inseguridad frente a su

competencia académica y temen no ser capaces de cumplir con las nuevas exigencias.

Asimismo, otros mencionan que su método de estudio puede no ser el adecuado para el

nuevo contexto, por lo que tendrian que trabajar en él para adecuarse a las condiciones del

nuevo contexto. Algunos mencionan también la falta de disciplina o vagancia, como otro

elemento que deben erradicar para obtener buenos resultados.

“... la dificultad de los exdmenes, a veces pienso y si no los supero, y si son dificiles

(bueno claro que seran dificiles) pero... y si me cuesta?” (S.1).

“...A lo mejor todo este método de trabajo que he adquirido hasta este momento para
bachillerato va bien, pero a lo mejor para una universidad... Que a lo mejor el
método es diferente. No es de estudiar de una manera el dia antes. A lo mejor ya no
sea lo mismo y tener que estudiar dia a dia Y todo esto, mas constancia. A lo mejor
es un punto débil. Porque claro este curso he estudiado bastante el dia antes y que me

ha ido muy bien. A lo mejor no es tanto asi y a lo mejor si es un punto débil” (S.14).

“... habra asignaturas como ahora matematicas, que no me van a gustar nada y sera
mi debilidad porque claro, se ha de aprobar y si no apruebas no puedes tener el titulo.
Y esa pues, claro tendré que ir a piiién todo el afo. Y espero superar mi vagancia. [E:
,es algo que deseas cambiar en esta etapa?] si claro, se ha de cambiar porque si estoy
toda la vida haciendo vago no podré llegar... bueno ahora si que puedo ir tirando,

pero llegard un punto que me estancaré” (S.5).

En definitiva, es evidente que los jovenes han ido reflexionando y analizando sobre
como son en tanto aprendices, identificando las caracteristicas que les favorecen -o no-

frente a retos de aprendizajes o desafios académicos. Asimismo, la mayoria ha ido
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desarrollando la capacidad de proyectarse en situaciones en las que se espera que

aprendan, anticipando los elementos que deben tener en cuenta para salir exitosamente de

la situacion, favoreciendo la creacidn y uso de estrategias de aprendizaje.

Tabla 32. Elementos desfavorables para afrontar el cambio a la universidad

Dimension Aspecto/elemento

Nuevo contexto académico

Proyeccion vocacional

Cambio de metodologia

Mayor exigencia

Mayor complejidad de contenidos
Decepcion por la carrera

C
0
0
C
[l Desmotivacién por el contenido
C
O
0
C

IdA Competencia académica
Meétodo de estudio
Falta de disciplina, disposicion, dedicacién
Personal Regulacién emocional
Resumen de la caracterizacion como aprendiz
[J Identificamos que las descripciones que hacen los jévenes de si mismos como

aprendices, pueden agruparse en tres grandes categorias. Con mayor frecuencia, los
participantes mencionan caracteristicas como aprendices inespecificas, haciendo una
abstraccion general sobre como son como aprendices sin aludir a un aspecto concreto.
No obstante esta mayoria, un tercio de la muestra se caracteriza por sefalar
caracteristicas como aprendiz situadas, ya sea por el contenido, metodologia,
estructura de la tarea, clima social, etc. Una minoria se refiere a caracteristicas
personales las cuales no son claramente relacionadas con contextos o situaciones de

aprendizaje.

Respecto a las caracteristicas de las situaciones que facilitan o dificultan el
aprendizaje, mencionan el contenido y la estructura de la actividad como los
elementos principales que surten esos efectos. La organizacién social también es
mencionada con frecuencia, pues para ellos es importante estar con personas que
también compartan su interés por aprender y con las que puedan construir un clima
social agradable. Lo anterior puede tener relacién con la importancia que le dan a su

bienestar emocional a la hora de aprender, pues mas de la mitad de los jévenes
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mencionan los condicionantes emocionales como un factor que facilita y/o dificulta

su aprendizaje.

En cuanto a la proyeccion en experiencias futuras de aprendizaje, los jovenes
perciben que el paso del bachillerato a la universidad tendra incidencia en su vida
académica, personal y social. A nivel personal, lo viven como el paso a la adultez, en
el que tendran protagonismo para las decisiones vocacionales y del dia a dia. A nivel
de su IdA, consideran que incrementard su motivacion por aprender, y que la forma
como han sido aprendices tendrd cambios por las nuevas caracteristicas y estructura
de organizacion de las clases en la universidad. Por dltimo a nivel social esperan que

se abra y enriquezca su circulo de amistades y estdn ilusionados de que sea asi.

Por lo que se refiere a la emocion que genera el cambio bachillerato-universidad, la
mayoria estin emocionados positivamente y ansian este cambio a la adultez que les
permitird iniciar su camino vocacional. Algunos también manifiestan sentir miedo por
lo desconocido, y por la incerteza que genera enfrentarse a un escenario totalmente

nuevo y a la vez més exigente.

Con relacion a los elementos que identifican como favorables o desfavorables frente
al cambio, mencionan aspectos de la dimensién social, tales como conocer gente y su
propia sociabilidad, como elementos faciles y favorecedores de la transicion.
También hablan de su motivacion por aprender y el gusto por el contenido de la
carrera que han escogido, como la fortaleza principal para querer esforzarse y

dedicarse a pesar de la dificultad que puedan encontrar.

Por el contrario, mencionan aspectos de la dimensién académica para referirse a lo
mas dificil. Nos hablan entonces de una nueva metodologia més exigente, contenidos
mdas complejos y dificultad de los exdmenes. A nivel personal, mencionan como
debilidades el decepcionarse de la carrera, la regulacién emocional, una competencia
académica insuficiente, un método de estudio inadecuado, y la falta de disciplina para

hacer el esfuerzo necesario que la situacion requiere.

Hemos presentado en este capitulo los resultados con relacién al primer objetivo del

estudio. En el capitulo siguiente, seguiremos con la presentacién de resultados, enfocados

en las percepciones de los jévenes cuando ya han realizado la transicién a la universidad,

lo cual se corresponde con el segundo objetivo de investigacion.

156



Capitulo 6. El impacto del ingreso a la universidad en la reconstruccion de la IdA de los jovenes

Capitulo 6. El impacto del ingreso a la universidad en la reconstruccion

de la IdA de los jovenes

En el capitulo anterior, presentamos los resultados dirigidos a responder las
preguntas de nuestro primer objetivo de investigacion. En consecuencia, nos centramos en
identificar y caracterizar la IdA que reconstruyen los estudiantes cuando cursan el dltimo
aflo de bachillerato. Teniendo en cuenta la finalidad de nuestro estudio, la exploracién de
la IdA en el dltimo afio de bachillerato es necesaria -pero incompleta- si no se acompafia
con la exploracion de lo que pasa con los jovenes cuando realizan la transicion al contexto
de educacidn superior, para entender asi como influye ésta en la reconstruccion de su IdA.
En este orden de ideas, el presente capitulo estd dirigido a exponer los resultados que
hemos encontrado en relacién con la transicion realizada por los participantes, con lo cual,
daremos respuesta al segundo objetivo de la investigacién y las preguntas que lo

conforman.

La informacién para responder a este objetivo fue recogida por medio de la
entrevista B, que tal como detallamos en el capitulo 4, se trata de una entrevista
semiestructurada, que permite conocer el punto de vista subjetivo de los participantes sobre
el transito a la educacion superior. Esta entrevista fue creada para ser desarrollada cuando
los jovenes hubieran terminado o estuvieran préximos a terminar su primer curso de
universidad, por lo que en la préctica se llevo a cabo entre 11 y 15 meses después de la
primera entrevista. Esta condicién dificulté que se pudiera acceder de nuevo a todos los
participantes, de manera que s6lo pudimos entrevistar a 10 jovenes del subgrupo

seleccionado.

El capitulo esté estructurado en tres apartados: el primero, presenta las ESA a las que
remiten los jovenes como consecuencia de la transicion a la universidad y analiza los
elementos presentes en ellas; el segundo, explora sus reflexiones en torno a su
caracterizacion como aprendices asi como su proyeccién en experiencias futuras de

aprendizaje; y el tercero, analiza la transicion y su influencia en el cambio de la ecologia
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de aprendizaje. Al final de cada apartado se presenta un resumen de los principales

resultados.

La forma en que se presentan los resultados difiere de la utilizada en el capitulo
anterior, dado el acercamiento de andlisis tematico y fenomenoldgico interpretativo
empleado tanto en la entrevista como en el protocolo de codificacién para esta fase de
recogida de datos. En consecuencia, no se presentan porcentajes y tablas de frecuencia con
las respuestas de los participantes, sino que se prioriza la presentaciéon de temas y
categorias que representan “la voz” de los entrevistados, asi como una pequefia
interpretacion de estos datos que permiten entender el sentido de estos temas/resultados

encontrados.

6.1. Experiencias subjetivas de aprendizaje a las que remiten los jovenes en su

reconstruccion de la IdA tras haber ingresado en la educacion superior

La transicion a la universidad es en si misma una “macro-experiencia” de la cual
podemos analizar los diferentes elementos que la conforman, pero ademads, es a su vez un
entorno que ha permitido o posibilitado la vivencia de otras ESA importantes para los
jovenes. En los apartados siguientes presentaremos y analizaremos dichas experiencias
que les han influido a nivel personal y en la forma como se representan y construyen como

aprendices.

6.1.1. Tipo de ESA presentes en la reconstruccion de la IdA, tras la transicion

educativa

En la entrevista realizada a las y los jovenes al finalizar su primer curso académico
en la universidad o grado superior, se les pregunté si recordaban las tres experiencias que
les habian marcado como aprendices mencionadas en la entrevista anterior, y si cambiarian
alguna de ellas por alguna otra que hubiera tenido lugar tras haber ingresado a la
universidad. Todos los participantes seguian acorddndose de las experiencias que habian
comentado, aunque algunas de ellas fueron recordadas con mads facilidad que otras.
También todos mencionaron alguna experiencia nueva que agregarian a aquellas
importantes que les ha formado como aprendices y que corresponderia con esta nueva

etapa en sus vidas.
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Nos llam¢ la atencidn el caso de un joven que menciona que después de la entrevista
inicial se quedd pensando en las experiencias comentadas, y que con el paso del tiempo
identific6 otra experiencia que no menciond pero que se ha dado cuenta que ha sido
fundamental para su formacién como persona y como aprendiz. Valoracién que se ha ido
reforzando tras la vivencia en la universidad. Nos llama la atencién este caso, pues es un
ejemplo de como la vivencia de las experiencias es dindmica, en tanto se resignifican
seglin las nuevas experiencias con las que podemos conectarlas o con las cudles puede
aplicarse lo aprendido, por lo que adquieren un nuevo sentido. Mds adelante retomaremos
y analizaremos esta experiencia cuando hablemos de la presencia de los otros

significativos.

(A qué tipo de experiencias subjetivas de aprendizaje se remiten los estudiantes
para reconstruir su IdA como consecuencia de la participacion en este nuevo

contexto?

Continuando con lo identificado en el capitulo anterior, retomaremos los tipos de
experiencias mencionadas en el bachillerato para ver su continuidad, presencia y/o cambio
en el nuevo contexto. Recordemos que habiamos identificado dos grandes tipos de
experiencias seguin la estructura y temas de los que tratan: experiencias ecoldgicas y

experiencias puntuales.

En relacion con las experiencias ecologicas, 1a mitad de los participantes mencionan
el ingreso a la universidad como un tipo de estas experiencias, ya sea por la transicion
educativa en si misma, o por vivencias que se han desencadenado como consecuencia de
ésta. Lo anterior es significativo, pues aunque en la “entrevista A” casi todos los
participantes proyectaban y/o mencionaban la transicion a la universidad como un
potenciador de cambio respecto a su ecologia, segtin lo mencionado en la entrevista B no
podemos afirmar que todos los participantes conciban subjetivamente la experiencia de
transicion de esta forma. Esto nos hace pensar en dos escenarios: uno, en el que
efectivamente la transiciéon universitaria es vivida como una experiencia mas, que no
necesariamente cambia la ecologia de aprendizaje de los jovenes. Esto resulta mads
frecuente en los casos en que manifiestan que solo van a hacer clases y se regresan a su
lugar de residencia, sin tener mayor participacion en otras actividades extracadémicas tanto

en la universidad como en la ciudad misma. El otro escenario, es que puede que los
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jovenes no identifiquen adn el ingreso a la universidad como una experiencia ecoldgica en
si misma, al estar inmersos y en pleno proceso de desarrollo dentro de ella. También nos
hace pensar que para poder apreciar un cambio ecoldgico se requiere un ejercicio de
reflexion y retrospectiva, y al estar la experiencia tan proxima al momento vital actual, se
dificulta que los jovenes puedan tomar la distancia necesaria para verla dentro de su

trayectoria personal de aprendizaje.

Hacemos referencia al ejercicio de reflexiéon y retrospectiva pues es una de las
caracteristicas en el relato de quienes referencian el ingreso a la universidad como una
experiencia ecoldgica. Estos estudiantes han dedicado un tiempo para pensar qué es lo que
ha pasado en su vida tras ingresar a la universidad, un tiempo que les ha permitido
reflexionar sobre ello y consecuentemente elaborar una serie de significados en relacion
con esta experiencia y la incidencia que la misma ha tenido a titulo personal y como
aprendices: “...no paro de pensar. Cada acto que hago, de alguna manera necesito saber
por qué lo hago, ya sea con lo que me ha pasado en el pasado, o con lo que... hay cosas

que no, que las haces porque si, no hay més. Las haces por impulso” (S.27).

A diferencia de las experiencias ecolégicas mencionadas en el bachillerato, en esta
entrevista los jovenes no hacen referencia a experiencias que han atravesado distintas
etapas vitales, sino se centran en la transicion a la universidad como fuente de ese cambio
ecoldgico, ya sea por el nuevo contexto en si mismo o por la vivencia de otras experiencias
que este cambio ha permitido. En consecuencia, sea por un motivo u otro, el paso a la

universidad ha implicado un cambio en su entorno de relaciones, roles y actividades.

Un ejemplo de estas experiencias, es la vivencia de un joven que relata su paso a la
universidad como un cambio total en todos los aspectos de su vida y lo valora muy
positivamente, pero no por lo que tiene que ver con los aprendizajes de clases y contenidos
“planificados”, sino por todo lo que ha podido aprender por fuera de las clases formales al
entrar a participar en una organizacion juvenil que promueve el interés por temas globales,
interculturalidad y liderazgo. En distintos momentos de la entrevista el participante
comentd aprendizajes que tuvo tras participar en este grupo, y en casi todas las preguntas
terminaba haciendo una relacién/conexién con esa experiencia, con lo cual se evidencia el

impacto y cambio que ha tenido para su vida.

“E: {Como describirias este tiempo desde que entraste a la universidad, en el que ya

llevas mas de un curso?
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- Muy buena, he conocido gente que me ha marcado mucho, que es muy buena.
También te queria comentar que entré a una asociacion que se llama AIESEC...
Entré justo al entrar porque en los primeros dias hacian charlas de muchas cosas y
una de ellas era de ellos. Me llam¢ la atencién por el caricter joven de hacer més
cosas. Realmente yo tampoco queria entrar a la universidad solo para estudiar y salir
de fiesta... queria también hacer algo mds, moverme, conocer gente que no fuera de
la clase y vi la oportunidad de entrar. Entré y la verdad es que estoy muy contento, la
gente es maravillosa... cuando hablo de AIESEC a la gente (porque es lo que yo
conozco), yo les explico qué es y no les obligo a meterse, pero si no estan haciendo

nada yo siempre animo a hacer algo mds, el poder desarrollarte mas.

E: Cambias de gente, de actividades... la universidad puede abrir una ventana a

muchas posibilidades...

- Infinitas. Yo creo que estamos en la universidad para hacer algo mds que solo
estudiar... y realmente primero valié la pena solo por AIESEC, porque temas
asignaturas y todo no me gustaron, lo pasé bastante mal en matematicas (...), llevo
un afio y medio de hacer cosas que realmente no me gustan y por asignaturas y tal,
no... no me estd gustando demasiado la carrera (...). Realmente aprendi el triple o
mucho mds estando alli en la seleccién [un proceso de seleccion que hizo para la
asociacion] que no en la universidad, porque una cosa es estudiar, hacer un proceso
de seleccion como un crédito y la otra es hacerlo td, que es lo que hice yo. Todo el
tema que haciamos en empresa sobre como llevar grupos vy tal... he estado llevando
grupos y ahora me he presentado para ser jefe de un departamento y la verdad es que
te desarrollas mucho mds como persona. El aprendizaje realmente es... es cuando ti
te pones que lo ves... puede que a lo mejor sea menos que estar en una empresa, pero

ya es el paso previo y realmente se ve la diferencia entre quienes estan y los que no.

E: (Crees que también ha cambiado algo la manera como enfrentas las situaciones...

las situaciones en las que puedes aprender algo?

- Totalmente. Antes un poco hacia por hacer. Ahora también porque tengo que
aprobar para poder irme de Erasmus o cualquier cosa, pero tampoco estoy tan
pendiente de sacar la mdxima nota. También ser mds positivo, intento cambiar las
cosas si veo que estdn mal, como por ejemplo en AIESEC o con algunos de mis

amigos” (S.14).
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Nos parece importante resaltar varios puntos de la experiencia anterior. El primero
tiene que ver con que la IdA de este joven se ha vuelto un rasgo de su propia identidad
personal, motivo por el que podemos ver como valora el aprendizaje y la bisqueda que
hace del mismo al procurar situaciones en las que pueda “crecer”. A su vez, es un ejemplo
del aprovechamiento de aprendizajes entre contextos, usando lo aprendido en un entorno
extraescolar para aplicarlo en actividades académicas curriculares. Debido a que valora el
aprendizaje obtenido en este espacio de una forma tan positiva, la participaciéon en esta
asociacion se ha vuelto el motivo que ha permitido dotar de “sentido” la experiencia de la
universidad, pues como él mismo comenta, sin esa experiencia su vivencia en la
universidad no la valoraria positivamente. Por todo lo anterior, esta experiencia es —
ademds- un ejemplo de una transicion colateral al mostrarnos la participacion simultidnea y
complementaria entre distintos contextos de actividad, los cuales hacen parte de la ecologia
de aprendizaje del joven e influyen en la reconstruccion de significados sobre si mismo
como aprendiz. Asi, se aprecia por un lado que el joven se reconoce en un contexto de
forma muy positiva como aprendiz, valorando su capacidad de aprender en experiencias
practicas, mientras que en situaciones del otro contexto -como es el caso de las

matematicas- no se reconoce tan capaz.

Otras experiencias ecoldgicas centran el cambio por empezar a vivir mds tiempo en
la ciudad y las nuevas actividades relacionadas con ello. Con relacién a la vivencia de la
ciudad, hay dos experiencias que se diferencian de las demds, en las que dos jovenes
relatan que no pudieron entrar al grado que querian y las decisiones que tomaron alrededor
de esto, pues a pesar de no entrar al grado de su eleccién buscaron alternativas de

formacion e hicieron un cambio del lugar de residencia trasladandose a la ciudad.
“E: ;Cémo describirias este afio?, ;Finalmente te viniste a vivir a Barcelona?

- Si, desde octubre vine aqui, estoy con mis amigos que entraron y tienen piso de
estudiantes. Aqui estdn 5 o 6 en el mismo piso, iba a su piso a beber e ir de fiesta y
me gusta mucho el ambiente de Barcelona, es muy comodo y estd todo muy cerca y
se estd muy bien, me gusta mucho. Yo le dije a mi madre que no me esperaba un afio
mads para venir aqui, que mi abuela tiene 86 afos, y voy a aprovechar el piso y tanto
como pueda (...) A ella le va muy bien porque le hago compaiiia, le ayudo en todo.
iEl afio pasado hice muchisimas cosas! Acompafié a mi abuela, descubri Barcelona,

hice aleméan, inglés, y descubri la UAB, que si no me hubiera gustado ahora vendria
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a la UB a hacer geologia, pero como me gustd tanto pues voy a ir alli, aunque me

haga 30 min cada dia, me da igual... renta, renta mucho.
E: {Qué crees que es lo que mas ha cambiado de ti en este tiempo?

- No sé... dirfa que ahora soy méds responsable, aunque antes también... no sé, veo las
cosas diferente. Antes pues solo me importaba jugar, o una serie de la tele que me
gustaba o cualquier cosa, pero ahora veo que realmente es importante mi futuro,
donde me voy a meter y donde no. Cuando acabe la carrera qué haré... no sé...
piensas mas en tus planes de futuro, antes vivias al dia, cada dia, como ibas al mismo
instituto cada dia a hacer las mismas cosas, y ahora como que cada dia en la
universidad los profesores saben tanto (la mayoria) y te explican tantas anécdotas,

tantas cosas, tantos hechos que no sabfas...

Y viviendo con mi abuela aprendes cosas que parecen una tonteria, pero no lo son.
Como ir a comprar, no habia ido nunca a comprar la comida de la semana. Iba mi
madre volviendo del instituto, asi que nunca me habia preocupado, nunca sabia lo
que valian las cosas. Ahora mi abuela me deja una lista y me dice “compra esto”.
Ahora cada vez soy mds independiente, hasta el dia que viva solo... que algin dia va
a ser, jespero! También he madurado, y eso también se nota, antes era un nifio, y

ahora soy mayor. No sé qué dirdn los demads, pero yo no me siento igual” (S.5).

En esta experiencia se muestra como el cambio del lugar de residencia le ha
permitido conocer y aprovechar mucho mads la ciudad. Para este joven su entorno fisico
cambid, y con €l la forma de relacionarse con su familia y los roles que ahora asume.
Gracias a “pequenas tareas” que ahora debe realizar y que lo hacen responsabilizarse de si
mismo, ha podido aprender a desenvolverse mds auténomamente, por lo que percibe este
cambio como un camino hacia la adultez, considerando aspectos “domésticos y cotidianos”
que antes no eran importantes para €l y que segin su propia percepcion lo preparan para la
independencia. En consecuencia, su reconocimiento como aprendiz se vio implicado en el
aprendizaje de tareas del contexto familiar, pero también profundizé su relacién con el
aprendizaje formal y los estudios, reconociendo su responsabilidad en éstos y en ir

encaminando sus acciones hacia sus objetivos académicos y profesionales.

La otra experiencia corresponde a un estudiante que se queria ir a estudiar fuera de

Espana. Nos cuenta qué pasé con esa eleccion que habia pensado y como terminé
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cambiando de rumbo. Una experiencia que le ha llevado a hacerse cargo de si y le permitié

explorar sus limites.
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“-(...) después de haber hecho la prueba, me llama la empresa y me dicen que no me
han cogido... se cuenta... cuenta la leyenda porque era Espafiol y alguien pag6é maés
por mi plaza. Entonces en esa situacion de qué hago, qué hago... me cogi un grado
superior, yo hice las pruebas de un grado superior. Esto fue en septiembre, ya estaba
todo en el limite, limite, pero bueno, suerte que hice la prueba de grado superior que
con el bachillerato entraba, hice las pruebas de grado superior y entré en el grado de

marketing, que es un afio, tienes un titulo y encontré un camino que me gusto.

E: era algo que también te llamaba la atencion, antes mencionabas que querias

estudiarlo.

- Si, el marketing, la publicidad siempre me llamé la atencién. La manipulacién en
si, siempre me ha interesado. Me interesaba... lo hice aqui en Barcelona, me trasladé
a vivir aqui en el Born, por la catedral, y bueno, fue vivir la vida. Fui al 20% de las

clases, recuperé 13 asignaturas y las hice todas pero...
E: ; Vivias solo, con amigos?

- Vivia con unos italianos que se metian de todo, pero bueno, por eso me fui, porque

vi que aquello no era para mi, ni mucho menos, no. Y me he ido.

E: (Como describirias la experiencia de este afilo que tuviste, de este afio que ha

pasado, como la describirias?

- Dura, emocionalmente, eh? porque fue... me fui a vivir a Barcelona, rompi una
relacion de casi dos afios, la escuela me interesaba pero estaba de bajén emocional y
no acababa de arrancar, al final si y tuve la suerte de recuperarme, pero ya estd. Bien
pero dura emocionalmente totalmente. A nivel académico... lo académico nunca me
he preocupado mucho, o sea no me afecta, si que me afecta en la vida real, pero

emocionalmente no me afecta como me puede afectar la perdida de alguien.
E: (No estabas emocionalmente bien, por la ruptura que decias o por el cambio?

- Por el cambio, por la ruptura, porque [con] mi padre tampoco tenia una relacion
bastante sana. Entonces yo las pasaba mal, después de los italianos volvi a Matar6
otra vez, mi padre me dejé un piso y estoy viviendo alli. Vivia solo y me pagaba la

comida, yo no podia llegar, porque trabajaba de repartidor, hasta ahora que encontré
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un trabajo de estudio en marketing. Mi padre me dijo “te dejo un piso que lo tengo
vacio” y bueno tenia que pagarme toda la comida y él me pagaba el agua, la luz, pero
la comida me la tenia que pagar yo. Y bueno iba a los mercados a ayudar a los
payeses con la fruta y me daban una caja a veces, o a la panaderia a recoger los panes
del dia de antes. Lo tipico que se hace para sobrevivir... y me gusté. Me gusto
porque he podido conocer més, mas cosas, mas personas y mds de mi mismo... He
crecido bastante y aunque fue duro me gust6 ver que salia adelante. Por eso ahora ya

estoy mas animado con los planes de lo que quiero hacer.

E: en todo este cambio, de todo lo que aprendiste, ;qué crees que influyé mdas para

que se pudiera dar este aprendizaje?

- Yo voy a decir una cosa que quizd me equivoco, a mi me gusta mucho estudiar, me
encanta la cultura etc., etc., pero también me gusta la otra parte de estudiar, la que
conlleva socializarse. Entonces, Barcelona me abri6 muchas puertas, iba mucho a
fiesta, de birreo con mis amigos, a muchas convenciones, iba a museos, iba de oyente
a las clases de filosofia en la UB, me abrié las puertas evidentemente mds que
Matar6, Matar6 es una ciudad que bueno, es pequeia. También me estresé mas estar

aqui, pero estresado bien” (S.27).

Como se aprecia en el relato, el momento de transicién llegé como un viento fuerte
para desestabilizar toda la vida del joven. Tuvo varios cambios con motivo de la transicion,
pues desencadend la ruptura de su noviazgo y al no poder ingresar a los estudios deseados
en primera opcidn tuvo que rehacer los planes de estudio y con ello efectuar un cambio de
residencia. En su paso a vivir “solo” con otros estudiantes se encuentra con una vida de
descontrol, en la que los estudios no estdn muy presentes, siendo la vida social y cultural la
que tiene més protagonismo. En medio del descontrol, se empieza a crear un punto de
inflexién, pues al ver cdmo sus compaiieros de piso consumen tantas drogas y percibir que
ese ambiente no es bueno para €l [ya habia tenido historia de consumo de drogas tiempo
atras], decide pedir ayuda a su padre y salir de ese contexto. Un cambio que le permite
reencausar la forma como estaba afrontando esta etapa, pues empieza a trabajar para pagar
parte de su manutencion lo que favorece que se responsabilice de si, y junto con ello, que

retome y recupere el afio académico.

En esta experiencia consideramos que el aprendizaje es un elemento transversal y

permanente que hace parte de la vida del joven y que le permite enfrentarse, ajustarse y
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adaptarse a las situaciones que va viviendo. Se convierte asi en una capacidad mediadora
en las experiencias, y tal vez por ello, identifica que su participaciéon en las diversas

actividades en Barcelona le ha ayudado a construir un marco referencial mas amplio.

Respecto a las experiencias puntuales, los y las jovenes se refirieron a experiencias
que guardan una similitud con las categorias identificadas en las experiencias mencionadas
al finalizar bachillerato. Asi, volvemos a encontrar experiencias puntuales de reto,
experiencias con presencia protagonica de OS, experiencias que amplian el marco

referencial y experiencias de sucesos infortunados.
U Experiencias puntuales de reto:

Tal como apreciamos en las entrevistas A, las experiencias de este tipo suceden
cuando los jovenes participan en una situacién que los pone a prueba, un desafio que les
permite ver que pueden conseguir algo que valoraban muy dificil. En este contexto han
vuelto a mencionar experiencias como examenes y otras actividades académicas concretas,
las cuales les han permitido obtener un aprendizaje sobre ellos mismos y la manera en que

afrontan situaciones de aprendizaje:

“He aprendido en matemadticas a enfrentarme a mis miedos. Aqui hacemos el
seminario, hacemos las actividades y después te llaman a la pizarra y sales sin hoja a
hacer el ejercicio. Yo esto no lo podia hacer, entraba a clase temblando y salia
temblando, hubiese salido o no, por el miedo a salir. Yo muchas veces no lo entendia
y lo copiaba... Pero igualmente la cosa es que salir alli, enfrentarme a eso, aprendi
muchisimo a controlarme, a calmarme. Al final no me fue nada mal. También el
tema de hablar en publico ahora lo he podido potenciar en presentaciones. En los
seminarios si que se hacen presentaciones, trabajos en grupo... Realmente he

aprendido mucho” (S.14).

“Yo creo que una experiencia que me marcé fue el cambio de los exdmenes. De
aprendizaje, los exdmenes fueron un impacto bastante grande. No sabias la manera
de hacerlos o de prepararte porque hay muchas asignaturas que te la juegas toda en el
final y el estrés que llevas es una cosa que tengo que intentar superar de alguna
manera porque todavia ain me pasa. Tengo que aprender quizd a no ponerme tan

nerviosa, pues aunque fui mejorando porque sabia que me habia preparado bien y vi
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que pude controlar mds mi nerviosismo, todavia no lo controlo del todo, por eso

quiero seguir intentando para vivir mas tranquila” (S.1).

Estas experiencias tienen en comuin que mdas alld del contenido concreto de la
actividad (matemadticas y otros contenidos curriculares), el contenido principalmente
trabajado y aprendido -a nivel subjetivo para los participantes- tiene ver con el manejo de

las emociones y el afrontamiento de situaciones que ponen a prueba sus nervios y control.

Otra participante ademds de mencionar una experiencia reto, cuenta su vivencia
como una experiencia de superacion personal. Asi, menciona como pudo aumentar su

capacidad personal:

“- El dia de la recuperaciéon me marc6é mucho, pero porque me di cuenta de que si

me esfuerzo puedo hacer cosas que para mi antes me podian parecer imposibles
E: ;(Durante este afio has recordado ese dia de la recuperacién?

- Si, no solo con exdmenes, cuando tengo algin problema que tengo que afrontar si
que pienso en el dia de la recuperacion. La ultima vez que pensé en ello fue hace
unos dias cuando hice la prueba para sacarme el carné de moto y suspendi el tedrico
y me frustré bastante, pero después pensé que si pude aprobar la recuperacion

jtambién podria con este!” (S.6).

Esta experiencia ilustra dos aspectos importantes. Por un lado, muestra cémo influye
la consecuciéon de una meta de aprendizaje en el sentido de reconocimiento, pues ese
resultado que se recibe se interpreta como una muestra de “capacidad”. En el caso de la
joven, el contenido de la prueba era tan dificil para ella que lo veia como algo “imposible”
y por eso mismo, al ser un desafio mayor, mayor fue el efecto positivo sobre la valoracion
de su capacidad, razén por el que ahora se siente mds empoderada para asumir otras
situaciones complejas. Por otra parte, muestra el cardcter movilizador del aprendizaje, pues
su percepcion como aprendiz media la percepcidn de su capacidad general. Asi, vemos que
un aprendizaje que se produjo en un contexto pudo ser traspasado a otro, porque lo que se
traspaso fue el reconocimiento de su capacidad de aprendiz y de “tenacidad” personal para
afrontar retos. En consecuencia, esta experiencia seguramente favorecid que su propia

identidad personal se vea cada vez mads nutrida y fusionada con su identidad de aprendiz.
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U Experiencias puntuales con presencia protagonica de Otros Significativos:

A diferencia de las entrevistas A, en estas entrevistas s6lo un participante coment6 una
experiencia con presencia protagénica de un OS. Se refiere a una experiencia que tuvo
lugar en su infancia, y que con la transicion tuvo la posibilidad de resignificar y darle
importancia reconociendo que lo ha acompafiado durante su vida. Ademads, gracias al
cambio de contexto, la experiencia ha vuelto a recrearse con lo cual se reafirma el peso
que tiene en la vida del joven este OS. Si tuviera que ponerle nombre a esta historia la
titularia “Abuelas- las segundas madres que dejan huella”. Sin duda, la vida de
muchos nietos no seria la misma sin la presencia amorosa y generosa de abuelos y
abuelas que estdn dispuestos a cuidar y criar, complementando y supliendo las
ausencias y carencias de tiempo y compafiia que por distintos motivos se vive en la

familia actual.

“- Ahora he estado pensando en estos dias desde que nos hablamos, y puede que
solo hablé de la escuela y de fitbol, y también tenia que haber hablado de mis
abuelas, que me han ensefiado muchas cosas cuando me hacian de canguro de

pequeiio.

E: Hay experiencias que después las volvemos a recordar, o pasan cosas en

nuestra vida que hace que pensemos en ellas.

- Si, porque mi abuela siempre me dice (con la que vivo ahora), siempre me dice
"de pequefio estabas con tu otra abuela, y cuando veias algo y no sabias lo que
era, siempre preguntabas y eras un pesado. Pero hacias bien, porque ella como te
lo explicaba tan bien y tan para nifios”... y yo empecé la escuela de parvulos
sabiendo muchas palabras, sabiendo decir palabras de objetos que nunca antes
habria sabido porque mi abuela me iba diciendo “esto se llama flor, esto se llama
tal... esto no lo toques, porque se muere...” tonterias, pero que para un nifio
pequeiio es muy importante saber. Y seguro que no te lo dije pero lo he pensado.
Nunca le di importancia y cuando empecé a vivir con ella el afio pasado un dia lo

hablamos y pensé "bua... esto no lo dije el dia de la entrevista"
E: (Porque no te acordabas?

- No me acordaba, o me acordaba, pero no le di importancia y después he pensado

que si mi abuela no me hubiera ensefiado estas palabras... (que las habria
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aprendido mads tarde), pues no sé... no hubiera sabido tanto vocabulario... hubiera

ido matando margaritas...

E: si ahora volviera a preguntarte por dos o tres experiencias que durante este tipo

han sido muy importantes ;qué me dirias?

- Pues la de mi abuela, lo he ido pensando, porque mis abuelas han tenido mucha
importancia en mi, porque mis padres estaban trabajando, mis abuelas me
buscaban de parvulos... y siempre son muchas horas que estas con ellos, si mi
madre no me podia ensefiar algo, pues claro me lo decia mi abuela. Mi abuela me
ensend el valor de algunas cosas, un minimo de educacién desde cuando eres
pequefio, y yo veo ahora que hay mucha gente que no la ha tenido y son

maleducados y es una pena. Un “por favor” y un “gracias” no lo saben.
E: ;Y cudl dirfas que ha sido el aprendizaje que has tenido en este tiempo?

- Mira mi abuela es muy meticulosa, todo tiene que ser perfeccion, todo tiene que
estar en su sitio. Y yo en mi casa no soy desordenado, pero tendia la cama a las 4
de la tarde, cuando llegaba del instituto, o cosas asi. Ahora me levanto y tiendo la
cama. Y esto parece una tonteria, pero ves y es todo muy féacil, ella estd contenta,
no cuesta nada hacerlo, mis padres estdn contentos cuando lo hago el fin de
semana sin que me lo digan. Y es lo que te dije antes: ahi han estado mis abuelas
para educarme, para enseflarme cosas que parecen una tonteria pero no lo son”

(S.5).

Como adelantamos al inicio del capitulo nos parece interesante analizar esta
experiencia por diferentes elementos. Por una parte, muestra el caricter dindmico de la
reconstruccién y co-construccién de las experiencias, el cual permite la variacién en la
significatividad de las mismas. Lo que antes no tenia importancia puede llegar a tenerlo -y
viceversa- gracias a otras vivencias, y al proceso reflexivo y dialégico que se hace sobre
las experiencias cuando las recordamos y las compartimos con otros, favoreciendo que las
veamos de otra forma y les otorguemos un sentido y significado diferente. En el relato del
participante vemos que la historia pasé a resignificarse gracias a hablar sobre ella con su
abuela, y también porque al estar viviendo con una de ellas han surgido experiencias de
aprendizaje en las que nuevamente él aprende aspectos que le ayudan a crecer como
persona, con lo cual le ha mostrado que esa relacion de ensefianza y aprendizaje que tiene

con sus abuelas se mantiene en el tiempo.
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Por otra parte, refleja el papel de los OS en el proceso de aprender y por consiguiente
en la construccion de la IdA. En esta experiencia, son las abuelas quienes promueven un
aprendizaje gracias a ofrecer enseflanzas que mas tarde han sido reconocidas como valores.
Asi, crean con su nieto una relaciéon que es una fuente de ensefianza. Recordemos que
identificamos la influencia de los OS en la construccién de la IdA, porque su presencia

orienta, gestiona, acompafia o propicia experiencias de aprendizaje.

Finalmente, se ve un ejercicio de reflexiéon del joven sobre cémo se ha ido
construyendo como aprendiz, con lo cual es un ejemplo que evidencia la construccién de la
IdA cross-activity, al identificar los elementos de continuidad y variacién de si mismo

como aprendiz a lo largo del tiempo.

UExperiencias puntuales que amplian el marco referencial:

Nuevamente los participantes se refirieron a experiencias que les permitieron
conocer otra manera de hacer las cosas, otros puntos de vista u otras culturas con lo cual
ampliaron su visién de una realidad, a la vez que descubrieron aspectos de si mismos como

resultado de participar en esas experiencias.

“- Este verano me he ido dos meses a indonesia por un intercambio. Tremenda
experiencia de aprendizaje, adaptacion total. Aunque fue mas viaje que voluntariado
para ayudar, pero vivir con gente de otras culturas... éramos 45 personas y bien
distintas.... A la hora de ir al bafio adaptacion total porque era un agujero sin papel y
probar nuevas experiencias y todo. Ha sido una gran experiencia de aprendizaje

personal y de todo.
E: {Qué fue lo que mds te impact6 o mds aprendiste?

- Aprendi inglés, nuevas culturas, meterme de lleno en ellas, adaptarme y probar
cosas nuevas. Yo nunca dije que no a probar nada, ya sea una actividad, un baile, una
comida, aprender el idioma, nunca dije que no. Adaptarme a todo y participar en ello

y hacer de su cultura mi cultura. Busqué lo mds diferente a aqui” (S.14).

Esta experiencia es similar a otras mencionadas en los viajes durante el bachillerato.
Aqui, se trata de un cambio de cultura que permitié poner a prueba su adaptacién. Se
aprecia la mediacion de su IdA en el afrontamiento de la situacidn, pues intenta conocer y

comprender lo nuevo que se le presenta, ajustindose a lo que le demanda la situacién y
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mostrando una disposicion favorable para ampliar y reestructurar sus esquemas de
conocimiento. De esta forma se involucra en aprender no solo contenidos conceptuales,
sino también procedimentales, actitudinales y estratégicos, que llevan al joven a
enriquecerse de nuevos conocimientos por lo cual esta experiencia es valorada como un

crecimiento personal.

Ademais de volver a hacer referencia a viajes, esta vez también mencionan el cambio
de contexto que provoca la transiciéon como el escenario que permitié esta amplitud del

marco referencial.

“E: (Qué es lo mds importante que has aprendido desde que terminaste el

bachillerato hasta ahora, incluida la FP y entrar a odontologia?

- No sé... El hecho de abrir mi campo de pensamiento, de pensar que hay més cosas,
no solo es bachillerato y universidad. Cuando acabas la ESO siempre te dicen que no
hace falta que hagas el bachillerato, pero tampoco te explican las otras opciones. Una
FP es algo que creo que te ensefia un oficio util, puedes salir a trabajar cuando lo
acabas, y a parte creo que te hace crecer un poco mds como persona, ves mas mundo.

Cuando te dicen los caminos para estudiar ponen todo muy lineal (...).

- En bachillerato es verdad que ves a los que hacen FP como que no hacen nada y
ahora que he hecho uno me doy cuenta de que si que es verdad que no estudian tanto,
pero es porque tampoco necesitan hacerlo. Yo he ido mucho mas relajada este afio y
creo que he aprendido mucho més que en los dos afios de bachiller. Porque lo que
aprendi en castellano, cataldn, inglés o historia ya no me acuerdo o ya lo sabia de la

ESO.

E: Ahora si te dijera que volvieras a decir 3 experiencias que te han marcado,

[escogerias las mismas o las cambiarias?

- Yo creo que afadiria hacer el ciclo porque me ha enriquecido mucho
intelectualmente y como persona, sobretodo en el trato con personas en la clinica”

(S.33).

“E: ;Qué crees que es lo mds importante que has aprendido durante este afio?

- Creo que a no prejuzgar a la gente. El “xx” era una escuela bastante pija, en cambio

aqui hay todo tipo de gente... He conocido a una chica con la que me llevo muy bien
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y es lesbiana y me gusta mucho hablar con ella porque es un mundo desconocido y
yo le pregunto cosas y a ella le hace gracia. A mi me gusta mucho esta realidad o
como le quieras llamar porque no estds acostumbrado. Yo tampoco era de prejuzgar
a la gente, pero... no sé... ahora cuando se me acerca alguien... antes era como

pensando que vendria con mala intencidn.
E: (Tu crees que pensarias 1o mismo si no hubieras entrado en esta universidad?

- No. Si me hubiera ido a una privada toda la gente es como igual, todos mds o
menos piensan lo mismo, los padres se dedican mas o menos a lo mismo... es como
una burbuja. Esta universidad te permite conocer gente diversa y ademads la carrera
también es dada a muchos Erasmus porque viene mucha gente interesada en letras,

literatura... Me gusta el ambiente” (S.17).

En estas dos experiencias se aprecia que gracias al cambio de contexto generado por
la transicién pudieron conocer otra realidad. Un relato hace referencia a las diferencias
socioculturales de las personas que se encuentran en el nuevo entorno, las cuales han
permitido que la joven acceda a otra realidad hasta ahora desconocida para ella. En su
relato pone el acento en la diversidad de la gente como consecuencia de ser una institucion
publica. En este sentido, es una reflexion sobre la influencia de la cultura en nuestro
pensamiento, reflexion que es posible porque la participante ha podido tomar distancia y
salir de la “burbuja” cultural en la que antes estaba, permitiendo la influencia de otras

VOCES €n su pensamiento.

El otro relato centra la diferencia en el cambio de contexto por el nivel educativo y
también se puede pensar en una relacion con la idea de “burbuja” de la que hablaba la
participante anterior. Esta joven hace referencia a que en el contexto en el que estudid
(escuela y familia) no se da el valor adecuado a las diferentes opciones profesionales mas
alld de la universidad, y por consiguiente no las promueven dentro de las trayectorias
educativas y profesionales cuando los jovenes tienen que hacer esta eleccion. Esta
estudiante solo contempl6é la FP como un camino alternativo cuando vio que no podia
entrar a estudiar lo que queria y entré con los prejuicios que se habia creado alrededor de
este nivel. No obstante, se encontré con una realidad que la confronté en términos del
contenido y motivacion, y en la que pudo aprender mucho; tanto, que la llevé a reflexionar

y cambiar su eleccién vocacional. Fueron las diferencias en las caracteristicas de la
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actividad y el contenido encontrado en este nivel educativo las que llevaron a que esta

joven pudiera abrir su pensamiento.

[l Experiencias puntuales de sucesos infortunados:

Nuevamente han sido mencionadas experiencias que se han desarrollado por alguna

pérdida o enfermedad, tras las cuales han podido aprender algo de si mismos.

“- La otra experiencia que me marc6 mucho fue una experiencia con la familia,
porque tengo un familiar que tiene céncer y también al estar con ella y ayudarla me
ayuda a darme cuenta de que el estudio no es lo mds importante, que también hay

mas cosas.

E: (En este acompanar a este familiar hablas con ella de estas cosas? ;de darte

cuenta de lo fugaz que es la vida?

- Si, més que nada es eso, que al ver que la vida puede cambiar tan rdpidamente pues
tienes que aprovechar y hacer tus cosas que no dedicarte solo en los estudios.

Cuando estoy con ella... [Se interrumpe porque empieza a llorar]

E: Te hace reflexionar. Es una enfermedad dolorosa porque ves cémo se va apagando
la persona. No sé el contexto pero muchas veces tienes que mostrarte fuerte frente a

ellos y animarlos. ;Lo habias podido hablar con alguien?

- No demasiado. Normalmente la gente se tiene que hacer la fuerte y yo no lo quiero

hablar con mi madre... pero bueno, son experiencias todo” (S.1).

Emocionalmente esta experiencia ha sido triste y dura para la joven, pero le ha
permitido cuestionarse la forma como afronta la vida y los estudios. El tener reflexiones
sobre la vida-muerte y el paso del tiempo, le ha hecho pensar sobre como prioriza los
diferentes aspectos que conforman su vida, relativizando el peso -que aunque importante-
deben tener los estudios y por consiguiente el tiempo y energia que le debe dedicar a los

mismos.
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JRealizan conexiones entre las experiencias subjetivas de aprendizaje previas y
las experiencias subjetivas de aprendizaje en el nuevo contexto? ;De qué tipo son las

conexiones?

En las entrevistas los jovenes realizaron conexiones entre las nuevas ESA y las ESA
de etapas anteriores, aludiendo en especial a las vividas en la etapa del bachillerato. Segtin
el modelo de IdA, las conexiones son representacionales entre las experiencias de
aprendizaje y la persona misma, permitiendo a los jovenes mostrar su percepcién y

vivencia de participacion dentro de las ESA.

En esta muestra, identificamos dos usos principales de las conexiones: uno, para
ejemplificar y mostrar la diferencia entre ambos contextos educativos (comparar); el otro,
para mostrar como una experiencia del contexto anterior tiene repercusion en el nuevo
contexto. En consecuencia, conviene subrayar que en las conexiones que realizan los
jovenes se hace evidente la influencia que han tenido estas vivencias en su IdA. Por
ejemplo, hacen mencién del cambio en las caracteristicas de la actividad y cémo esto
afecta a la forma como deben afrontar las experiencias de aprendizaje en el nuevo

contexto:
“E: Si piensas en lo mas importante que has aprendido es este tiempo ;qué seria?

- Espabilarte solo. En la escuela es muy facil porque estd todo preestablecido, en la

universidad no, te dan la teoria y tu decides que hacer” (S.29).

“A veces en el bachillerato siempre tenias a los profesores a tu lado y todo era mds
cercano. Yo podia solo escuchar en clase y solo con repasar un poco en casa ya lo
tenia todo. La manera de aprender era todo mas facil. Ahora en la universidad tienes
los profesores ahi pero lo minimo, solo para decirle una cosa y ya estd. Tienes que
hacer los apuntes en clase, espabilarte y buscar libros y el tiempo que le dedicas en
casa es mucho mas grande. Esto es 1o que me ha chocado mas, tienes que repartirtelo

mejor y basicamente es lo que mas me ha chocado” (S.25).

Vemos que en la comparacion anterior se hace manifiesto el cambio en las
caracteristicas de la actividad que rodean las nuevas clases, desde el rol del profesor, el

contenido y las actividades de aprendizaje que ahora son més auténomas y exigentes.

También encontramos varios relatos que centran la conexion en el sentido y el

motivo:
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“También ahora hago las cosas porque quiero, antes estudiaba cataldn o sociales
porque tocaba, ahora lo hago porque me gusta. Ahora cumplo con mis deberes y con
los estudios, pero porque me gusta y estoy motivada. También he comenzado a ver la
utilidad préctica de lo que estoy haciendo, que es algo que en el bachillerato no
pasaba. Yo veia que muchas cosas que hacia no me iban a servir, pero ahora lo que
estoy estudiando es qtil, podré utilizar todos los conocimientos que estoy

aprendiendo para ayudar a gente” (S.6).

Queremos resaltar en esta conexion-comparacion el cambio en el sentido del
aprendizaje. Vemos que la estudiante centra su comparacion en la ausencia y presencia de
sentido por aprender que tuvo en ambos contextos. Asi, en la universidad puede
representarse lo que hace de una forma mds clara y coherente con su propia meta de
aprendizaje personal y profesional -ayudar a otras personas-, que unido a una percepcion
de competencia adecuada por los resultados que va obteniendo favorece que construya y
otorgue un sentido a los procesos de ensefianza y aprendizaje que vive en este nuevo

contexto.

“De las experiencias que mencioné en la entrevista anterior... estd el trabajo de
recerca. Hago geologia por culpa de ese trabajo, me lo propuso el profesor y dije
“bueno lo haré... no me entusiasma pero lo haré” y a medida que lo iba haciendo me
gustaba. Mi profe de alli lo sabe, estd contento porque €l es gedlogo también. Creo
que soy el unico de toda la Escola que ha estudiado esto... no es muy comun (...) El
trabajo me marcé para elegir la carrera. A la que supe que no podia entrar a biologia,

lo tuve como primera opcion. Este afio ya fue asi” (S.5).

Esta conexion es diferente a las demads, en tanto que es mas especifica al conectar
con una ESA concreta que permitié al joven conocer otro campo de conocimiento y hacer
algo que lo motivd. Esta experiencia desencadend en el cambio de eleccién vocacional,
aunque no fue vista asi hasta tiempo después cuando el participante no pudo entrar a la
carrera de la primera opcion. En este sentido, es una ESA “descubrir la geologia” que
empezd en el bachillerato pero siguié desarrollindose en la universidad. Mdas adelante
retomaremos estas experiencias para hablar del motivo como elemento presente en las

ESA.
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. Qué elementos aparecen en las experiencias subjetivas de aprendizaje y cuales

son sus caracteristicas mas destacadas?

En este apartado expondremos los elementos mas representativos que identificamos
en las ESA mencionadas por los jovenes tras su paso a la educacién superior. Nos
referiremos nuevamente a algunos de los elementos propuestos por Coll y Falsafi en el
modelo IdA con categorias que ya hemos comentado en el capitulo anterior. Es importante
tener en cuenta que la mayoria de las experiencias comentadas por los participantes hablan
de la transicion misma y del nuevo contexto, por lo que los elementos girardn
principalmente alrededor de este tema “macro” permitiendo describir con mas detalle el
proceso y la vivencia subjetiva de la transicion y su influencia en la reconstruccion de la
IdA. También podremos apreciar que los elementos comentados por los jévenes guardan
relacion con aquellos comentados en sus expectativas sobre el cambio a la universidad, con
lo cual la vivencia de los participantes -en su gran mayoria- ha resultado coherente con lo

esperado.

6.1.2. Las caracteristicas de la actividad en el nuevo contexto y su influencia en la

IdA

Iniciamos con este elemento pues fue recurrentemente mencionado en las entrevistas
con los jovenes. Es de esperarse que el cambio de una etapa y entorno educativo comporte

diferencias en las actividades académicas, formativas y culturales que se llevan a cabo.

Dentro de las caracteristicas de la actividad encontramos la estructura de la tarea, el
contenido, la gestion de la participacién, la organizacion social, los roles de los
participantes, etc. A continuacién presentamos los topicos mas destacados en las historias

de los jovenes en relacion con las situaciones de aprendizaje formal mencionadas.
Dificultad en el contenido:

Los participantes hacen alusién a la dificultad de los contenidos que tienen que
aprender, tanto por la complejidad como por la profundidad, lo cual influye en como deben
prepararse y el mayor tiempo que deben dedicar para afrontar exitosamente el proceso de

aprendizaje:
“- E: {Qué es lo mas dificil que te has encontrado?

[IQuizas el contenido porque el esfuerzo que tienes que poner en cada asignatura es
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mucho mayor que antes. Las asignaturas cada semestre son diferentes y el temario es

muy condensado. Esto es lo mds impactante” (S.25).

“- Estudio mads. Antes no necesitaba estudiar tanto, ahora en cambio tienes mas
materia y a lo mejor cosas que el aio pasado era una pagina ahora son 50. Necesito

mas estudio y mas tiempo” (S.29).

“- Me he dado cuenta de que en realidad sabemos muy poco, yo me pensaba que
sabia mucho de sintaxis y la primera clase te das cuenta de que no sabes nada. Aqui
comienzas de 0 a un nivel muy avanzado. Si no tenias claro lo de antes te pierdes”

(S.17).

“- Geologia a veces se tiene como una opcidn si no se pasa la selectividad, pero ya te
digo que duran dos meses y se van a su casa. Cada afio pasa lo mismo, que 40 dejan
la carrera porque se piensan que es un regalo y tienen que estudiar mas de lo que
piensan. En fisica de 110 aprobaron 27, ahora en clase solo hay 30. ;Dénde estan los
demds?... estardn en casa, se habrdn ido a otra carrera, no sé... a mi me deja que
pensar... pues tampoco me gusta la fisica, me cuesta mucho, pero tampoco voy a

dejar la carrera por una sola asignatura” (S.5).

Los otros aspectos que comentaremos a continuacion se desprenden por el cambio de
metodologia, pues estd pensada para unas clases con un gran nimero de asistentes (60 o
mads), lo cual conlleva unas consecuencias en el formato que siguen las clases volviéndolas

mucho mds magistrales y por consiguiente la participacion del alumnado se ve reducida.

Cambios en la evaluacion y peso de los exdmenes:

Hemos compartido en apartados anteriores, relatos en los que los estudiantes
comentan que uno de los cambios que los han impactado es el gran peso que tienen los
examenes, pues la acreditacion se realiza casi exclusivamente con esta evidencia “Hay
muchas asignaturas que te la juegas toda en el final” (S.1). Lo anterior implica que vivan la
situacion de evaluacion con algo de estrés y nerviosismo “Vas con un poco de agobio a los
examenes, es mucho temario y mucha nota” (S.6), y dificultad por la autonomia en la
regulacion del tiempo y el proceso “Vas muy libre y tienes que meterte ti la presion de
estudiar. Tienes que ser muy responsable y organizarte porque solo tienes exdmenes en

enero y julio” (S.29).
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Ademads del cambio relativo al peso de los exdmenes (alto porcentaje de la
calificacién final) también mencionan el formato usado, siendo la evaluacion tipo test la
predominante. En efecto, cabe esperar (aunque no sea deseable) que la propuesta de
evaluacién cambie dada la cantidad de estudiantes y la dificultad en tiempo que implica
hacer un seguimiento mas continuo y por medio de otro tipo de instrumentos, actividades y
evidencias para ver el progreso de los estudiantes. Los participantes cuestionan que este

sea el formato mas adecuado, aunque también comprenden que facilita la correccion.
“- Me sorprendi6 la forma de hacer los examenes.
- E: (El formato?

- Si, el formato. Siempre los hacen tipo test y a veces pienso que ;cOmo puedes
demostrar tus conocimientos de una materia haciendo un examen tipo test?, porque a
veces uno se puede copiar de otro y sacar una muy buena nota. Es lo que més me
sorprendid, la manera de hacerlos. Hay algunas asignaturas que me gustan mas
porque son una parte tipo test y una parte integrativa. Esto ya estd mejor, porque ves
un poco mas el desarrollo de cada uno. Supongo que los de tipo test los hacen para

que tengas las ideas claras y que para corregirlo es mas facil” (S.10).

“- Ahora es diferente porque son examenes tipo test y los errores bajan asi que tienes

que calcular muy bien eso” (S.29).

Clases masificadas - Somos un niimero:

Otro tema identificado es la percepcion de la masificacién de las clases, en las cuales
es muy dificil establecer una relacion de contacto directo con el profesor, y por

consiguiente sienten que son un grupo “anénimo” para el docente:

“- El impacto de pasar de una clase de treinta personas a una clase de noventa. Te

sientes como un nimero mas y ya estd” (S.25).

- Lo que no me gusto de la universidad es que al ser 85 en clase, es una locura. Los
profesores no te conocen nunca, no saben nunca quién eres. Hay un profesor de
quimica que intenta aprenderse tu nombre, el de todos y al final del curso se acuerda,
pero no vuelves a tenerlo durante toda la carrera, asi que no sirve de mucho, pero

bueno, estd bien que lo haga. Pero que no se sepan tu nombre y que te tengan como
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un numerito no me gusta nada. Aunque yo tampoco me aprenderia 85 nombres”

(S.5).

Poca participacion e interaccion con el docente:

Relacionado con el punto anterior y con excepciéon de un participante, manifiestan
que la relacion con el docente es de poca interaccion. Comentan que en algunos casos, el
profesor es una persona que va a la clase para dar una informacién y se retira, generando
poca interaccion con los estudiantes. Otro aspecto mas generalizado, es que los profesores
no estdn pendientes del avance de cada estudiante, con lo cual es responsabilidad de cada
alumno realizar las acciones necesarias para llevar satisfactoriamente su proceso. En este
sentido, algunos valoran positivamente que los traten como “adultos” y les cedan la
decision de lo que hacen y la manera cémo afrontan los estudios, aunque paraddjicamente
extrafian una relacién més cercana con el docente. Una consecuencia de no vivenciar una
relacion de mayor interaccion e intercambios comunicativos alrededor del contenido es que
la participacion de los estudiantes es muy reducida, muchos se cohiben y otros sienten que

no deben preguntar al percibir que el docente no lo valora positivamente.

“- Con los profesores al final te acostumbras. Al principio pensaba "ahora no le
puedo preguntar esto" pero a veces si que hemos pedido alguna cita y hemos ido a su
despacho pero como algo puntual porque sabes que es mucho mas décil, pero hay

otros que son mucho mas imponentes.
E: (Por qué crees que no puedes preguntar?

- Hay es que... Son tan estrictos y a veces tan listos que a veces cuando los miras
piensas que si preguntas algo van a pensar que eres tonta o algo asi (...).
Normalmente no me ha pasado con muchos profesores pero hay unos puntuales que
te dicen que solo podemos ir si es algo importante. Hay profesores y profesores, hay
uno que es muy cercano y que sabes que no hay ningin problema por ir y

preguntarle, pero hay otros que son muy rigidos y muy estrictos” (S.25).
“E: ¢La dindmica de clase es diferente?

- Si, ahora es un profesor que se dedica a explicar, estin los seminarios o las
practicas donde hay mads interaccidn, pero si en clase te quedas con una duda es poco

normal preguntarla alli. La clase es mas grande y el profesor va a lo que va.
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E: ;Te sientes bien con esa manera de hacer?

- Si, es una manera de aprender que no va a ser como en la escuela que te lo daban

todo hecho, tienes que acostumbrarte y ya estd” (S.29).

“- Bien, me gusta mucho porque ya es otro rollo. El hecho de poder decidir td, si vas
a clase, si no vas a clase, si te vas de clase... Aqui eres responsable de ir a clase o de
no ir, de estudiar, de presentar los trabajos, no te van a venir atrds ni a llamar para

que vengas.
E: La autonomia que has ganado al entrar en la universidad.

- Si, al final eres ti el que decide si quiere aprender o no y esto... Yo normalmente
quiero aprender, pero también si en una clase tengo que hacer algo y no llego pues

tampoco me sabe tan mal...” (S.17)

“- Como no es una atencién tan individualizada ellos pasan, si td no vas a hablar con
el profesor a lo mejor €l ni te conoce, esto a mi no me disgusta; aunque a mi me

gustaba tener contacto con los profesores y profesoras del cole.
E: ;Aqui no?

- Depende de con quién. Quién es mas dado a hacerte colaborar o a pedir voluntarios
pues si, pero el profesor que viene habla y se va, pues no. Supongo que por ese
motivo siento que me tratan como mds grande. Es diferente, el trato es diferente.
También es que se encuentran en clase con gente de 30, de 40... A todos nos tratan

igual, ya no estan por chorradas”. (S.10)

A diferencia de los demds participantes, una joven comenta que en su experiencia

con los profesores se ha encontrado con una relacién cercana y de mucha construccion,

motivo por el que siente que la tratan como alguien que tiene conocimientos para aportar:
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E: Decias que en el cole tenias profesores que estaban alli porque no habian podido

hacer nada més, ;cémo te parece que es aqui la vocaciéon docente?

- Con los profesores este afio siento que hay mucho respeto, no te tratan como un
alumno que no sabe nada, te tratan como una persona que es potencialmente un
profesional que quizds antes de entrar a la universidad ha hecho otros estudios y tiene
un nivel como el del profesor y te tratan con mucho més respeto en ese sentido.
También hay mucha maés relacién, hay mds intercambio de ideas, cosa que en el

bachillerato no pasaba, alli el profesor esta encima y los alumnos debajo. La mayoria
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de los profesores que tengo veo que les gusta mucho su trabajo, realmente te ensefian

con ilusion de que aprendas” (S.6).

6.1.3. Otros significativos en el nuevo contexto y su influencia en la IdA

Los otros significativos fueron poco comentados en estas entrevistas en comparacion
con las experiencias de las etapas previas. No obstante, en algunas experiencias se
menciona la presencia de OS que promovieron, acompaiaron, apoyaron o fueron fuente de
aprendizaje para los jovenes. Los participantes vuelven a comentar la presencia de

familiares, amigos, profesor y como novedad aparece el/la “novio/a”.

Con relacién a los familiares, las razones por las que vuelven a ser mencionados
tienen que ver con el apoyo y el aprendizaje. Una de las experiencias fue la descrita en un
apartado anterior sobre la presencia de las Abuelas como fuente de aprendizaje (ver
experiencia pagina 168), en ella apreciamos que las abuelas han ofrecido aprendizajes
directos al joven, ayudando en su formacion de valores. Otra experiencia hace alusion a la
figura de una tia que acompafa, guia y modula la estrategia de aprendizaje que debe tener

la participante:

“- En la ESO te piensas que estudias y no estudias nada, llegas al bachillerato y te
das cuenta de que en la ESO no has hecho nada. Durante la FP si que al principio me
relajé un poco, pero no me duré mucho. Tengo una tia que es psicéloga y cuando le
decia que estaba agobiada por estudiar 30 paginas me decia "Si te estresas con esto,
no sé cédmo vas a hacer cuando estés en la universidad" y claro eso me dejaba
pensado, asi que decidi volver a coger los hdbitos que habia cogido en el

bachillerato.

E: Hablando de las personas que te rodean, ;quién dirias que ha sido especial para ti

durante ese ciclo que hiciste?

- Sobre todo mi tia porque me apoyd mucho con el estudio. Mi madre también me

apoy6 mucho, pero con la que confio mds para los estudios es con mi tia.
E: Tienes una entrenadora personal.

- Jajaja, si” (S.33).
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También aparece la figura de los padres como apoyo emocional e instrumental, al

ofrecer a los participantes los medios fisicos y econdmicos para realizar los estudios:

“E: ¢ En esta experiencia que tuviste, qué personas dirias que fueron importantes?

- Mi madre fue la que estuvo todos los dias recogiéndome a la academia,
preguntindome como me iba. Mi madre me cuidé mucho, se preocupé mucho por mi

y para mi fue muy importante, mi padre también, pero mi madre mas” (S.6)
“E: ;Cémo te sentiste cuando no quedaron plazas, qué hiciste?

- Me senti como el culo, realmente. Una patada en la barriga y lo hablé mucho en
casa. ;/Qué hago? ;trabajo todo el invierno? ;qué hago... qué hago un afio sin hacer
nada? Y le dije a mi padre “no quiero estar un afio trabajando, porque no tengo edad
de trabajar todo el invierno y quiero estar haciendo algo de provecho”. Y vendré aqui
a Barcelona, iré a clase tanto como me dejen, depende del profesor (...). Mis padres
pues apostaron por mi, y me dijeron que ya que no hacia falta hacer exdmenes y que
tendria mucho tiempo, que me buscara extraescolares. Empecé a hacer alemén vy

estoy sacando también el first de inglés que lo necesito para la carrera” (S.5).

Otras referencias a OS tienen que ver con amigos o compafieros de clase que han

coparticipado en experiencias de aprendizaje, apoyando u ofreciendo ayudas para aprender

tanto en temas académicos como de la vida misma.
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“- Cuando te he mencionado a personas que me han impactado me referia a una
chica que ahora es mi mejor amiga. Es de Galicia y ahora gracias a ella sobrevivo
porque realmente le cuento todo, me da consejo y soporte, me ayuda en algunas

asignaturas y también me aconseja en temas personales” (S.14).

“- Sé que te dije que lo que me gustaba de fisio era que yo creia que todos iban a
tener un perfil muy definido de persona con las mismas caracteristicas. Pienso que el
grupo de fisio es un grupo muy amigable, de mucho compafierismo. Tenia ese

concepto y realmente he visto que es asi.
E: O sea que se ha corroborado.

- Si, somos un grupo muy dindmico y nos ayudamos todos. Hacemos muchos grupos
para hacer trabajos y eso hace que tengamos que trabajar en equipo. Esa es la idea

que yo tenia y que realmente he visto que es asi y me gusta mucho” (S.6).
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“- Las amistades muy bien, estoy contenta porque he encontrado gente que piensa
como yo. Entre nosotras nos ayudamos, compartimos apuntes, si tenemos dudas
hacemos grupos de trabajo o cualquier cosa y eso ayuda. En el instituto a veces
tenias dudas y lo comentabas pero como la gente piensa mds diferente y quieren
hacer cosas diferentes no encuentras tanta... tanta afinidad. Aqui en la universidad
me he encontrado que hacemos un buen equipo, entre nosotras nos animamos”

(S.10).

También han hecho alguna referencia a la figura de “pareja”. Mencionan esa relacion

como algo que tuvo influencia emocional en la forma como vivieron las clases.

“E: Si te preguntara por otra experiencia que te haya marcado en este tiempo ;cudl
me dirfas?
- No sé. Estuve un tiempo con un chico de mi grupo, a lo mejor seria esa experiencia.

E: Coméntame un poco mds, ;qué la hace importante?

- Ya no sigo con €l, pero fue mi primera relacion seria. Me di cuenta de cosas mias,
de errores que cometi y de aspectos que me gustaria tener en una relacién. Fue bueno
porque cuando estaba con €l era un plus ir a clase, cuando terminamos ya no... fue

peor” (S.29).

“- Conoci a un chico con el que estuve desde principios de enero hasta este agosto.
Por ese motivo también estaba bien, venia a la uni con ganas, pero también para

verle. Ahora es un factor que se vuelve un poco en contra, pero bueno...
E: Porque igualmente ahora lo tienes que ver...

-'Y ahora mucho mds, porque las asignaturas son mds especializadas hacia mi carrera

pues de las 10 en 7 coincidimos

E: ;Crees que esta experiencia te va a influir o que te va a dejar un aprendizaje a

futuro?

- Si. Supongo que si ahora me encontrara otra vez a un chico de este estilo lo dejaria
al momento. A la que comenzara a ver cosas me largaria. Yo creo que si tuviera otra

relacion no me fijaria en un chico asi” (S.17).

Finalmente encontramos que la figura del profesor cambia en el nuevo contexto y

pasa de ser una persona cercana e incluso OS en la etapa anterior, a ser una figura mas
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lejana y con menos influencia directa debido al cambio de la interrelacién comunicativa y
de participacion que se establece en clase, el cudl es escaso, asi como a poca interaccion
por fuera de las mismas. En particular, hacen referencia a la figura de profesor pero sin
referirse a una experiencia concreta. Es mas un reconocimiento de su influencia en el
interés dentro de los procesos de ensefianza y aprendizaje y de su valor como referente en

torno a los conocimientos que puede ofrecer.

“Influye el profesor, porque puede ser que te guste mucho una asignatura que si el
profesor no es bueno puede acabar por quitarte las ganas... con su metodologia. Yo
necesito un profesor que tenga predisposicién a que yo aprenda. Que se implique,
que veas que si tienes un problema se lo puedes preguntar y €l te lo resolverd. Y

sobre todo que te dé confianza” (S.14).

“E: Me comentaste en la entrevista que la figura del profesor es importante, ;como la

ves aqui?

- Hay muchos tipos de profesores; hay profesores que te hacen adorar su materia,
pero hay otros que estdn de espaldas a los alumnos leyendo el PowerPoint, hay otros
que utilizan un lenguaje que no es apropiado para una clase. Yo creo que no hace
falta olvidar que eres un profesor y los alumnos estan aprendiendo de ti, no puedes
ponerte a leer el PowerPoint, para eso nos vamos a la biblioteca que es mads

productivo. También tienen que recordar que son una figura para ellos” (S.29).

“La mayoria de los profesores que tengo veo que les gusta mucho su trabajo,

realmente te ensefian con ilusién de que aprendas” (S.6).

“Los profesores saben tanto (la mayoria) y te explican tantas anécdotas, tantas cosas,

tantos hechos que no sabias...” (S.5).

6.1.4. Interés y Motivo en el nuevo contexto y su influencia en la IdA

Recordemos que en la etapa anterior identificamos tres grandes categorias de
intereses relacionados con el reconocimiento, caracteristicas de la actividad y alineacion
de motivos. En esta etapa encontramos que los motivos e intereses manifestados por los
jovenes dentro de la experiencia pueden seguir siendo representados por las categorias

identificadas previamente.
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Por ejemplo, un participante nos cuenta que tuvo una experiencia en la que recibi6
actos de reconocimiento sobre su interés por aprender lo cual fortalecié su sentido de

reconocimiento como aprendiz.

“-...Y vine aqui a Barcelona. Iré a clase tanto como me dejen, depende del profesor
no me dejaba ir porque no habia pagado, algin profesor muy bueno, que me dijo:
"ven, mucho gusto de que vengas es un honor que aunque no hayas pagado quieras
venir, te dejaré hacer hasta los exdmenes, dice". Me ha ido muy bien porque conozco

todo el campus, conozco los profesores que tengo.

E: ;Te animo¢ esta invitacion del profe?

- Si, muchisimo. Al final no hice los exdmenes pero vine a casi todas las clases”.
(S.5)

Nos comentaron también varias experiencias relacionadas con encontrar un sentido
al aprendizaje y al esfuerzo que éste les demanda como consecuencia de tener una
motivacion alta por el contenido que estaban aprendiendo, y porque ven que ese
aprendizaje es util y aplicable, permitiéndoles llegar a una meta vocacional que se han
trazado. Es decir, existe una concordancia entre el interés de esta experiencia y el logro de

un objetivo o un motivo de orden superior:

“- Cuando estaba acabando el curso y estaba haciendo la selectividad piensas en
alternativas para poder llegar a medicina. Estuve pensando en hacer un grado
superior o repetir el bachiller, pero no valia la pena. Al final decidi hacer un grado de
un afio para poder entrar a la universidad. El grado era de higiene bucodental y la
verdad es que me gusté mucho, aprendi bastante. Al principio pensaba que eso de las
bocas me daria mucho respeto, pero la verdad es que no. Cuando lo acabé pensé "en
realidad quiero hacer medicina porque desde pequefia lo veia como una manera de
ayudar a las personas" pero no habia pensado en odontologia. Haciendo el ciclo me
di cuenta de que me gustaba mucho eso de la odontologia, asi que al final me decidi

por la odontologia.

E: Pensando en este afio que ha sido de mucho aprendizaje, de buscar este camino,

de definir lo que quieres hacer, de encontrar tu vocacion, ;cémo lo describirias?

- Yo creo que lo pasé mds mal en el segundo afio de bachiller que no sabia nada, que

no ahora. El ano pasado ya estaba mds encaminada. De todos los afios que he
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estudiado creo que éste es el que mds he disfrutado, le he encontrado mas utilidad y

maés he aprendido.
E: ;(Descubriste con esto otra faceta de ti u otra manera de aprender?

- Més que otra manera de aprender, una motivacion. En la ESO por ejemplo yo no

tenfa ninguna motivacion, acabarla era lo tnico” (S.33).

“- También ahora hago las cosas porque quiero, antes estudiaba cataldn o sociales
porque tocaba, ahora lo hago porque me gusta. Ahora cumplo con mis deberes y con
los estudios, pero porque me gusta y estoy motivada. También he comenzado a ver la
utilidad préctica de lo que estoy haciendo, que es algo que en el bachillerato no
pasaba. Yo veia que muchas cosas que hacia no me iban a servir pero ahora lo que
estoy estudiando es ttil, podré utilizar todos los conocimientos que estoy

aprendiendo para ayudar a gente” (S.6).

6.1.5. Emocion suscitada por las experiencias en el nuevo contexto y su influencia en

la IdA

Siguiendo a la categorizacién propuesta en el capitulo anterior, en las experiencias
comentadas por los jovenes identificamos tnicamente si las emociones fueron positivas,
negativas o ambivalentes. En general, el matiz emocional de las experiencias vivenciadas a
raiz de la transicion fue de una emocion positiva, lo cual no implica que los participantes
hayan tenido experiencias puntuales en las que tuvieron emociones negativas,

especialmente de estrés, algunas de las cuales se han comentado en apartados anteriores.

Retomando las experiencias comentadas por los participantes, sobresale que son las
demandas académicas las que mds emociones negativas les generan. Por un lado,
encontramos que las situaciones de evaluacién producen en los jévenes estrés y miedo,
porque saben que un porcentaje muy alto de la calificacion depende de esa sola evidencia.
Por otro lado, son las caracteristicas de la actividad académica como la dificultad y
profundidad del contenido, el grado de autonomia que implica la metodologia y la
inversion de tiempo, las que més angustia y agobio generan. No obstante la posibilidad de
sentir estas emociones negativas, los jovenes enfrentan estas situaciones como un reto y

como algo sobre lo que pueden y deben aprender, por lo cual, cuando lo consiguen sienten

186



Capitulo 6. El impacto del ingreso a la universidad en la reconstruccion de la IdA de los jovenes

una satisfaccién y se reconocen a si mismos como aprendices capaces de superarse,
produciendo a su vez una emocidn positiva, y por eso al final les queda el sabor que la

experiencia en general ha sido buena.

“He aprendido en matemadticas a enfrentarme a mis miedos. Aqui hacemos el
seminario, hacemos las actividades y después te llaman a la pizarra y sales sin hoja a
hacer el ejercicio. Yo esto no lo podia hacer, entraba a clase temblando y salia
temblando, hubiese salido o no, por el miedo a salir. Yo muchas veces no lo entendia
y lo copiaba... Pero igualmente la cosa es que salir alli, enfrentarme a eso, aprendi

muchisimo a controlarme, a calmarme” (S.14).

“Yo creo que nadie es perfecto, cada uno tiene que aprender de sus errores. El
primer afio de la universidad tuve momentos en los que estaba angustiada, estaba mal
porque no me acababa de adaptar al ritmo. Como ti te marcas los pasos a veces te

exiges mds de lo que puedes pero ahora ya estoy bien” (S.1).

En relacién con las emociones positivas, es ficil que sean mencionadas cuando se
encuentran con situaciones en las que se han cumplido sus expectativas “Todo me ha ido
muy bien la verdad, me gusta todo lo que hago” (S.10). También cuando se han encontrado
con una nueva forma de hacer las cosas que les agrada mas porque les otorga poder de
decision:

“Bien, me gusta mucho porque ya es otro rollo. El hecho de poder decidir td, si vas a

clase, si no vas a clase, si te vas de clase. De profesores estoy muy contenta, se ve

que todos los que dan clase, dan clase porque saben de lo que estan hablando” (S.17).

Finalmente encontramos una experiencia que seria ambivalente, pues aunque tiene
un sabor de emocion negativa, el participante pudo recuperarse y aprender, pero el costo
que tuvo que pagar para ello fue muy alto (la experiencia se describe con méas detalle en la
pagina 164).

E: ;como describirias la experiencia de este afio que tuviste, de este afio que ha

pasado como la describirias?

- Dura, emocionalmente, ;he? porque fue, me fui a vivir a Barcelona, rompi una
relacion de casi dos afios, la escuela me interesaba, pero estaba de bajon emocional y
no acababa de arrancar, al final si y tuve la suerte de recuperarme, pero ya estd. Bien

pero dura emocionalmente totalmente” (S.27).
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Resumen de las ESA y sus caracteristicas mds relevantes, a las que remiten los y

las jovenes en su reconstruccion de la IdA tras haber ingresado en la educacion superior
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[Se refieren a la transicion a la educacién superior como una experiencia ecolégica

cuando se ha visto involucrado su lugar de residencia y/o cambian las actividades
principales que ahora realizan. En si misma, la transicién parece que no es
vivenciada como un cambio ecoldgico sino es acompaiada por las actividades
diferentes en las que empiezan a participar como consecuencia de este ingreso a

la educacion superior.

LEn algunos casos se presenta la transicion como una experiencia puntual de reto, en

tanto ha supuesto un desafio por la dificultad del contenido, el aumento de la
dedicacién y el cambio en la evaluacién. En este sentido, consideran un reto
superar estas condiciones que caracterizan las actividades académicas a las que

ahora se enfrentan.

[Mencionan experiencias como viajes y conocimiento de otras culturas o formas de

pensar que les permite ampliar su marco referencial. En particular, la universidad
se visualiza para algunos como un espacio que por su diversidad de alumnado
permite conectar culturas y puntos de vista diferentes, hacen mencion
concretamente a la universidad publica como una institucién que proporciona el

encuentro entre una amplia variedad de personas.

[Los familiares son los OS que siguen estando mds presentes en las experiencias

fruto de la transicidn, gracias al apoyo y aprendizaje ofrecido.

[JAunque no hay referencia a profesores puntuales que hayan sido OS en

experiencias concretas dentro de la transicion, los y las jovenes manifiestan la

importancia de su papel dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje.

[ILas caracteristicas de la actividad es el elemento que presenta mayor diferencia

dentro de las ESA del ambito formal, especialmente en lo referente al sistema de
evaluacion y metodologia. La mayoria vive las clases como multitudinarias con

poca interaccion con el docente y poca participacion del alumnado.

[ILa metodologia que siguen las actividades académicas en el nuevo contexto

conlleva una demanda de autonomia y responsabilidad; lo cual por una parte es
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un elemento de dificultad, pero a la vez es valorado como una muestra de su paso

a la adultez.

[Manifiestan en las experiencias de aprendizaje formal, una presencia y aumento del
interés personal por aprender, debido a la alineaciéon de motivos e interés por el

nuevo contenido.

[Las experiencias aluden a emociones positivas al encontrar aspectos que se
imaginaban previamente como la percepcion del paso a la adultez, el incremento
de su circulo social, la autonomia, la motivacién por el contenido, etc. Por el
contrario, aluden a emociones negativas especialmente de estrés y agobio por los
cambios en el sistema de evaluacion y el mayor esfuerzo que deben realizar para

cumplir con las exigencias académicas del nuevo contexto.

6.2. Caracterizacion como aprendices tras haber ingresado en la educacion

superior

En este apartado expondremos como las y los participantes se describen como
aprendices en esta nueva etapa. Teniendo en cuenta que ya contamos con una descripcién

previa a la transicion, nos focalizaremos en las similitudes y diferencias identificadas.

.Existe continuidad o discontinuidad entre la representacion que tienen de si
mismos como aprendices en el momento actual y la representacién que tenian cuando

eran estudiantes de secundaria?

Es de esperar —segtn lo consultado en las fuentes tedricas-, que los relatos de los
jovenes hagan alusién a una continuidad en sus representaciones, lo cual les permite
identificarse con un sentido “de si mismo” a pesar del paso del tiempo. Efectivamente,
encontramos en todas las entrevistas descripciones de continuidad como si se refirieran a
una ‘“‘esencia” que sigue igual; no obstante, junto a esa esencia también mencionan
aspectos de discontinuidad, de novedad, y es este cambio el que les permite ajustarse a la

nueva situacién y avanzar.

Retomando los cddigos creados para el andlisis de la etapa anterior, identificamos
que en esta etapa los jovenes se describen por medio de una caracterizacion como

aprendiz situada ylo con una caracterizacion como aprendiz general/inespecifica. No
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encontramos descripciones que solo hicieran referencia a caracteristicas personales como
identificamos en el bachillerato, lo cual puede ser una sefal que los participantes han

reflexionado un poco mads sobre el aprender y ser aprendiz.
Caracteristicas como aprendiz situadas

Respecto a las descripciones que hacen alusion a caracteristicas como aprendiz
situadas, se evidencia que las ubican dentro de un entorno formal de aprendizaje; por
tanto, sitdan su representaciéon como aprendiz ligada a un rol como estudiante, refiriéndose
de alguna manera a las caracteristicas de la actividad, al motivo e interés y a los resultados
de aprendizaje. Segun las entrevistas realizadas, los participantes manifiestan un cambio en
la forma de afrontar las situaciones de aprendizaje identificando que ahora no actian de
una “dnica forma”, sino que van regulando su actuar seguin las exigencias de la actividad e
intereses propios. En otras palabras, “el sentido personal del aprendizaje” estd mucho mas
presente y tiene mds relevancia, por lo cual pareciera que buscaran un mayor equilibrio
entre el esfuerzo, los resultados y sus propios intereses. De ahi que la mayoria afirme que
ahora se permiten calificaciones menores en comparacion con el bachillerato si el tema o la

actividad no son de su interés o no le encuentran sentido.

“Me acuerdo de que te dije que me esforzaba y lo sigo haciendo. Mds o menos esto,
la constancia y que me gustaba hacer las cosas bien. Son pautas que sigo teniendo
pero con la carrera me he dado cuenta de que tengo que aprender a hacer més pausas.
Me lo tomo muy en serio, lo que me doy cuenta comparando con otras amigas o
compaieras, veo que a veces la gente se lo toma muy tranquilo. A veces pienso que
soy yo que me lo tomo muy en serio y no a todo le debo dedicar tanto. Hacer las
cosas bien, si, pero tampoco tiene que ser excelente todo. Poco a poco me voy

adaptando mejor y ya s€ como tomarme mejor las cosas” (S.1).

“E: Si pensaras en las cosas que has vivido en este tiempo ;como te describirias

como aprendiz?
- Yo creo que tengo muchas ganas de aprender, de seguir adelante.

E: En la entrevista anterior me contabas que te esfuerzas por lo que quieres, que eres
atenta, que los problemas familiares te pueden afectar bastante y que pones mucho

énfasis en que las cosas sean utiles. ;Has cambiado en alguna de estas cosas?

- Yo creo que sigo igual. Ha cambiado la idea de que necesito que me guste la

materia para esforzarme. Ahora es porque sé que lo voy a necesitar en alguin
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momento y por eso lo estudio. Ahora lo miro mds como para lo que me servird”

(S.33).
“E: Ahora con todo lo que has vivido, ;cémo te describirias como aprendiz?
- Soy selectiva con lo que me interesa, si me interesa pongo interés y soy constante.

E: ;Cuando dices que te interesa es porque tiene alguna vinculacién con lo que

quieres hacer a futuro?

- Si, a veces también por otros motivos. Fonética la clase no me gusta, pero sé que
tengo que estar atenta porque me va a servir si soy profesora, pero no me gusta...
Esta contradiccion de la tendré que hacer de alguna manera para aprobar, solo quiero

el aprobado.

E: ;Haces estrategias distintas dependiendo de si solo quieres aprobar o si quieres

sacar buena nota?

- Si. Si es una asignatura que me gusta s€ que tendré mas buena nota porque habré
ido a todas las clases, habré escuchado en todas las clases, habré tomado apuntes en

todas las clases, habré hecho el trabajo a consciencia” (S.17).

Caracteristicas como aprendiz general/inespecifica

En cuanto a las descripciones de caracteristicas como aprendiz mds generales e
inespecificas, identificamos que hacen alusiébn a su percepcidon como personas que
aprenden en la vida, de ahi que su caracterizacion no se limite a su rol como estudiante o a
un contexto formal de aprendizaje, evocando un aprendiz en multiples contextos y

situaciones e interesado en conocimientos de diversa naturaleza.

“- Lo que mds me gusta es mirar a la gente y pensar como es su vida, aprender de los
demas. Por ejemplo me gusta que me cuenten sus cosas, que me cuenten cuando eran

jovenes para hacer yo mi camino.
E: {Cémo ejemplo?

- Exacto. También comentar mis situaciones, mis cosas y ellos que me den su
opinién o su experiencia, aprender de mi entorno. Es algo que td mismo vas haciendo

y descubriendo” (S.10).

“E: (Si pensamos en como eres como aprendiz, como te describirias?
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- No sé si esto ya te lo dije, pero soy muy abierto a la hora de aprender nuevas cosas.
Si me interesa algo pongo mucho de mi parte, si me interesa soy muy activo a la hora
de aprender y... siempre se puede aprender algo nuevo y mejorarlo todo; ensefiar algo

que td sabes y transmitir lo que td has aprendido y que td conoces y el resto no.

E: Ya lo habias comentado, ya lo tenias claro que querias venir aqui no solo entrar a

la carrera sino conocer otras cosas.

- Nuevas maneras de aprender también, no solo tedricas sino también practicas, de la

vida” (S.14).

Representacion del concepto de IdA

Ahondando en la caracterizacion como aprendiz y que dichas descripciones nos
hablan de cémo los participantes se enfrentan a situaciones de aprendizaje y construyen
significados de si mismos como aprendices, nos parecid importante indagar con los
participantes la representacion de la IdA como concepto y como se representan su propia
IdA en este momento de sus vidas. Al respecto, al preguntarles si podriamos hablar de una
Identidad de Aprendiz todos comentaron que si, algunos muy seguros de su respuesta,
mientras otros tuvieron algunas dudas sobre el concepto o sobre si seria una tinica forma de
ser en vez de una combinacion de aspectos de la persona: “Podria ser [en relacion a la
IdA], pero ;tiene que ser una sola identidad?... A lo mejor puede ser una combinacién de

muchas cosas, pienso yo, no tiene porqué ser algo fijo” (S.27).

La entrevista como espacio de co-construccidon y como prictica de indagacién
dialogica, permitié explicar el concepto y a raiz de ello que los participantes pudieran
reflexionar sobre él. Asi, pudimos identificar si el proceso de reflexion sobre el aprendizaje
y sobre el ser aprendiz resultaba familiar, o por el contrario, algo muy novedoso, con lo

cual es de esperarse también una IdA menos elaborada discursivamente:
“E: ;Crees que podriamos hablar de una identidad de aprendiz?
- (Cémo?
E: Imagina la identidad. Nosotros decimos que esta persona se reconoce como

cataldn, como mujer, como un cientifico. ;Crees que podemos hablar de una

identidad como aprendiz?
- Si, yo creo que si.
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E: ;(Crees que tienes una identidad como aprendiz?

- Si, yo creo que si. No sé cudl seria, mds o menos si, pero no podria decirlo exacto”

(S.25).

En el extracto anterior apreciamos que el concepto de IdA resultaba novedoso para
ella y necesit6 ayuda para poder imaginarlo, tras lo cual piensa que el concepto es posible,
pero al no haber reflexionado antes sobre él, no es capaz de concretarlo en su caso
particular. Por el contrario, otros participantes, respondian con total naturalidad como si le
encontraran sentido y estuvieran familiarizados con el concepto o con los temas del
concepto (“Identidad” + “Aprendizaje”), lo que podria indicar un acercamiento previo de

mayor reflexion sobre estos temas:
“E: (Crees que podriamos hablar que tenemos una identidad de aprendiz?

- Yo creo si, seguro. Pero no solo depende de ti, depende también de la gente que te
rodea, de si tu familia y la gente que estd por ti, te cuida y te ha ensefiado cosas, asi

sean bdsicas. De si has estado en un medio que te ha permitido aprender” (S.5).

La declaracion anterior, nos parece interesante porque pone el acento en el papel del
medio sociocultural y de su influencia en las oportunidades que ofrece a las personas que
estdn dentro él. Por tanto, es un reconocimiento que el desarrollo personal estd mediado
por lo social, con lo cual no es solo un aprendizaje individual y privado sino social inmerso
en todos los dmbitos de la vida misma. El siguiente fragmento es también una muestra de
esta representacion de una IdA vinculada a un aprendizaje sociocultural, transcontextual, la

cual sin duda se dirige hacia la idea de un aprendiz a lo largo de la vida:

“E: (Tu crees que tienes una identidad de aprendiz, que se estd formando, que se

esta construyendo?

- Si, si. Porque no solo eres aprendiz tedrico, aprendes de la vida, de las personas, de
enfrentarte a situaciones, aprender de los fallos. Yo creo que siempre puedes
aprender cosas nuevas y seguir desarrollandote. Tanto en el trabajo, con la familia...

con todo. Creo que siempre se deberia desarrollar” (S.14).

Con excepcién de un participante que hace alusion a una IdA que serd cada vez mads
fija o estable, las demds representaciones sobre la IdA tienen en comun que la consideran

cambiante, variable segun las propias experiencias que van viviendo:

“E: Para finalizar, ;crees que podemos hablar de una identidad del aprendiz?
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- Yo creo que si. No todas las personas afrontan igual el estudiar y el aprender.
E: ;(Crees que esta identidad va a ser algo que va a seguir asi o va a ir cambiando?

- Si, va a ir cambiando, dependiendo de las experiencias que vayas teniendo, las
cosas que vayas aprendiendo, la gente que esté cerca... todo eso hace que vayas

cambiando.
E: (Lo que quieres decir es que mientras vayas viviendo experiencias vas a cambiar?

- Si, yo creo que he ido modificando mi manera de ser conmigo y con los otros seguin
las cosas que me han ensefiado, que he vivido... Y voy a seguir cambiando, eso
seguro. En la vida te pasan cosas, no te puedes quedar estatico y vas aprendiendo de

eso” (S.6).
“E: ;(Crees que podemos hablar de una identidad de aprendiz?

- Si, a lo mejor si. Cada persona es diferente en ese aspecto, igual que con otras

identidades.

E: Esta identidad que se ha ido formando, ;crees que seguird cambiando en el

tiempo?

- Claro, como mads experiencia més golpes y mds veces que has tenido que levantarte
y... cada vez estds mds solo para levantarte y para decidir ti como tienes que afrontar
lo que te pasa. Normalmente se aprende de las malas situaciones, de las buenas

también, pero mas cuando pasa algo mal.
E: Cuando te tienes que replantear algo.

- Si. Supongo que eso va.. como vas madurando vas... vas aprendiendo otras

maneras de aprender” (S.17).

La participante que considera la IdA mdés fija, comenta que es un proceso de
construccién en el que se va consolidando una forma de afrontar situaciones de aprendizaje
y eso es lo que llevard a que se vuelva cada vez mds estable esa determinada IdA. Es decir,

inicia con un proceso dindmico que después se consolidaria:
“E: ;Crees que podemos hablar de una identidad de aprendiz?

- Si, yo creo que si. Creo que siempre solucionas las cosas siguiendo los mismos
pasos y cada persona tiene eso distinto. Creo que poco a poco a medida que creces y

afrontas situaciones diferentes vas definiendo como quieres aprender.
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E: En tu caso, ;esta forma esta todavia construyéndose?

- Si, poco a poco, pero cada vez es més estable” (S.29).

6.2.1. Proyeccion en experiencias futuras de aprendizaje

En este apartado hablaremos de las expectativas y proyecciones previas y futuras que
tenfan los estudiantes. Queremos referirnos a las previas, para contrastar aquellos
imaginarios y expectativas que tenian sobre como seria la transicion a la universidad vs. la
realidad que encontraron y vivieron. También presentamos cOmo se imaginan en
experiencias futuras de aprendizaje y si vemos alguna continuidad con lo comentado en la

etapa anterior.
Coincidencia de las expectativas previas

Identificamos una coincidencia alta entre las expectativas previas sobre la
universidad y lo encontrado por los participantes al entrar a ella. Lo anterior demuestra que
tenfan un imaginario ajustado, ayudado a formar seguramente por las informaciones
recibidas por el colegio y la exploracion previa realizada por cada uno de los participantes.
Consideramos que tener esta representacion previa cercana a la realidad, es un elemento
favorecedor del cambio porque les permite prepararse y crear las estrategias que
consideren oportunas para afrontar aquello que se imaginan; de la misma forma, también
tiene una influencia en el impacto emocional, permitiendo una mayor adaptabilidad, al
sopesar previamente situaciones que vivirian después. En ese sentido, como se aprecia en
un apartado anterior, fueron las situaciones o caracteristicas de la actividad desconocidas

las que generaron mds emociones negativas como estrés y angustia.

Tabla 33. Cumplimiento de expectativas previas a la transicion.

Expectativas previas Realidad encontrada

- Paso a la adultez: “Yo creo que
cuando entras a la universidad, es
la primera vez que te preguntan
qué es lo que tu quieres... en la
universidad es el primer aiio que
tu dices ''yo quiero estudiar esto”.

- Motivaciéon por el contenido:
“..empezar a estudiar algo que
realmente es algo que he escogido
yo, que lo estudio porque a mi me

©  Expectativa  cumplida: los  participantes
comentaron situaciones en las que tienen que decidir:
“Bien, me gusta mucho porque ya es otro rollo. El
hecho de poder decidir ti, si vas a clase, si no vas a
clase, si te vas de clase...”.

©  Expectativa cumplida parcialmente: pues aunque
la mayoria manifiesta una motivacién por el
contenido que han visto “Ahora cumplo con mis
deberes y con los estudios, pero porque me gusta y
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gusta”.

- Autogestionar el proceso de

aprendizaje: “..es stiper
diferente. Claro aqui siempre
tienes alguien que te estd
controlando... pero en la

universidad, es como tu ahi te vas
a la clase, el profesor te cuenta y
tu te tienes que espabilar en tu
casa, para hacer el trabajo porque
es una cosa que tienes que hacer
por ti”.

- Masificacion de las clases: ...
el hecho que eres un numero.
Aqui en la escuela los profesores
saben quién eres... Alli
sencillamente somos 60 o no sé
cudntos somos y el profesor viene,

3

apuntay se va...”.

- Cambio a nivel ecolégico: “Me
da mucha ilusion salir de aqui,
que no es que no me guste, pero es
un cambio, empezar de nuevo,
conocer nuevos amigos, conocer
un poco una ciudad nueva’.

- Diversas emociones
proyectadas: “A mi ahora mismo
me hace mucha ilusion”, ‘“bueno
me da miedo la universidad quizd
me queda muy grande y me veo
muy pequeria para eso”
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estoy motivada”, algunos mencionan que el primer
afio fue muy general con algunas asignaturas que no
les interesaban “Ahora he empezado el segundo
semestre que estd enfocado mds a la carrera. El
primer ailo fue muy general. También me
preguntaba qué estaba haciendo porque es un
repaso de bachillerato en parte. Pero ahora ya me
va gustando mds”.

©  Expectativa cumplida: todos los participantes
coincidieron que tienen que asumir una mayor
responsabilidad por su proceso de aprender
“Espabilarte solo. En la escuela es muy fdcil porque
estd todo preestablecido, en la universidad no, te
dan la teoria y ti decides que hacer”, “Tienes que
hacer los apuntes en clase, espabilarte y buscar
libros y el tiempo que le dedicas en casa es mucho
mds grande”.

©  Expectativa cumplida: se encontraron con clases
muy grandes, en las que la relaciéon con el profesor
se torna diferente “Pero que no se sepan tu nombre y
que te tengan como un numerito no me gusta nada.
Aungque yo tampoco me aprenderia 85 nombres”.

©  Expectativa cumplida parcialmente: aunque la
mayoria comenta que ha podido conocer amigos y
disfrutar mas la ciudad “encuentras tu grupo de
amigos enseguida”, “Si quieres ir a comer tienes
muchos sitios muy diferentes con quien quieras, no
estd reducido a la gente con la que vas a clase”;
solo algunos han vivido la transicion como un
cambio ecoldgico, con esa posibilidad de empezar de
nuevo, “(la universidad puede abrir una ventana a
muchas posibilidades...) Infinitas! Yo creo que
estamos en la universidad para hacer algo mds que
solo estudiar...”.

©  Expectativa cumplida: manifiestan que han
tenido emociones positivas “Las amistades muy
bien, estoy contenta”, “De profesores estoy muy
contenta”, pero también momentos de estrés y
angustia por el cambio “El primer afio de la
universidad tuve momentos en los que estaba
angustiada, estaba mal porque no me acababa de
adaptar al ritmo”.
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También habiamos identificado con los participantes aspectos favorables vy
desfavorables para afrontar la transicién (ver tablas completas 31 y 32), y son estos los
aspectos que retomamos para indicar si en la entrevista los participantes hacen alusion de
haber vivido alguno de estos aspectos. En definitiva, después de haber presentado diversos
fragmentos de las entrevistas en los apartados anteriores, se aprecia la presencia de
elementos tanto favorables como desfavorables para afrontar el paso a la educacion

superior.

Tabla 34. Aspectos favorables y desfavorables vivenciados en la transicion.

Aspectos Aspectos Aspectos desfavorables Aspectos
Javorables para Jfavorables para afrontar el cambio desfavorables
afrontar el identificados en la identificados en
cambio transicion la transicion
-Motivacion por Vivenciado - Cambio de metodologia Vivenciado
el estudio elegido mayoritariamente - Mayor exigencia Mayoritariamente
- Mayor complejidad de
contenidos
-Dedicacién y Vivenciado - Decepcidn por la carrera Identificado  en
disposicion para mayoritariamente - Desmotivaciéon por el un caso
estudiar contenido
-Sociabilidad Vivenciado - Competencia académica
mayoritariamente - Método de estudio
- Falta de disciplina, Identificado en
disposicidn, dedicacion un caso
- Regulacién emocional Vivenciado
mayoritariamente

Segun los relatos de los participantes, se confirma que los aspectos favorables para
afrontar el cambio se cumplieron, con lo cual no tuvieron problemas para integrarse y
ampliar su circulo social, creando nuevas amistades que les ofrecieron soporte emocional y
con las cuales pudieron hacer frente a las actividades de aprendizaje. También
mencionaron que dedicaron mds tiempo al estudio y las tareas requeridas al encontrar
sentido y motivacién por el contenido, a la vez que reconocen que requieren mas esfuerzo
por la mayor dificultad que estos contenidos representan. Al respecto, también acertaron
sobre los aspectos mads dificiles, siendo mayoritariamente los cambios relacionados con las
caracteristicas de la actividad (contenido, metodologia, exigencia, etc.) los mads
comentados, generando en algunos casos emociones de estrés y agobio, por lo cual la
regulacién emocional fue también influida. Por dltimo, solo se presentd un caso de falta de
dedicacion a los estudios derivado de una crisis emocional, y otro de decepcion parcial de

la carrera en tanto el primer aio fue demasiado general con asignaturas que no le gustaron.
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. Como se ven a si mismos estos jovenes en experiencias futuras de aprendizaje?

Finalmente, presentamos la proyeccion de los participantes en experiencias futuras
de aprendizaje. Hemos identificado tres grandes ambitos a los que hacen referencia sus
expectativas: uno tiene que ver con lo académico, otro con lo laboral-profesional y el

ultimo con su ser aprendiz a nivel personal.
Ambito Académico:

Los participantes proyectan éxito académico en sus estudios actuales. Todos se
imaginan que terminardn el grado sin dificultad y algunos incluso creen que mejorardn los
resultados obtenidos en el primer afio. Es decir, parece que se evidencia una escala de
menor a mayor certeza sobre su rendimiento y capacidad académica futura, iniciando con
los que ven que terminan los estudios, otros que ademds de terminar mejoran sus
resultados y un ultimo nivel en el que, siguiendo con una trayectoria académica,
mencionan el interés por hacer un postgrado. Pensar en seguir estudios de postgrado, es
por una parte un indicador de confianza en sus capacidades para continuar con
experiencias formales de aprendizaje cada vez mads exigentes, y también evidencia la
importancia de su eleccion vocacional, que se configura como un motivo que les dirige su

interés.
“E: ;Cémo te proyectas que te va a ir a futuro?

- No te sabria decir como voy a estar de aqui diez afios. Lo que si que puedo decir es

que espero tener la carrera acabada” (S.1).
“Me gustaria subir mi nota un poco, sé que es dificil pero se va a intentar” (S.29).

“Yo tengo muchas expectativas de biologia marina, de hacerla al terminar esta. Pero
también me puedo llevar un chasco porque tampoco sé cémo serd la carrera,
entonces al ser la segunda, si no me gusta tampoco me quedaria, por eso ya tengo un

grado y siempre podré trabajar en otras cosas” (S.5).

“Académicamente creo que me va a ir igual o mejor porque me interesa mucho y
cada ano estoy aprendiendo mds y no veo que pueda ir a peor, imposible. Si que
cuando acabe la carrera yo quiero ir un afio a estudiar a Holanda, porque es lo que
hizo mi madre cuando vino aqui. Aunque por lo que he estado viendo Holanda no es

el mejor sitio para fisioterapia. Creo que me voy a ir a hacer un curso o a pasar todo
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un afio en Canadd, pero alin no sé; me quedan dos afios y en dos afos pueden

cambiar muchas cosas, pero postgrado lo haré seguro” (S.6).
Ambito profesional-laboral:

Los participantes comentan que se imaginan trabajando en lo suyo, ejercitando la
profesion que han estudiado. Siguiendo las descripciones presentadas en el apartado
anterior, algunos relacionan su desempefio laboral con la necesidad de seguir formandose,
por lo cual hablan de hacer postgrados. Esto es interesante pues significa conectar
identidades, y ademds hacer explicito que su “ser aprendiz” nutre otros aspectos de la vida,

en este caso, el profesional.
E: {Como te imaginas a futuro?, ;cémo te ves aprendiendo?

- Yo cuando acabe me pondré a trabajar y quiero montar mi clinica y vivir
de eso; hacer un master y a lo mejor un doctorado. Al final en una carrera
de salud siempre tienes que estar formdndote y renovidndote para ser una
mejor profesional. Supongo que al final estudiaré mas como una satisfaccion

personal, para ser mejor profesional” (S.33).

“Me imagino en formacién continua. Ir estudiando y aprendiendo, ganar experiencia.

Me gustaria poder trabajar en una consulta o en algo mio con pacientes” (S.6).

“Yo cuando acabe la carrera si quiero ser profesora -que cada vez lo tengo més en
mente-, tendré que hacer el master, entonces me gustaria entrar en una escuela, pija
si puede ser y cuando lleve 3 afios o asi -es que todavia lo estoy pensando-, habia

estado pensando de ir a alguna ONG a ayudar” (S.17).
Ambito personal:

Los participantes también hacen alusiéon a que estaran participando en experiencias
mds alld de lo académico y profesional. Mencionan el seguir con actividades deportivas u
otros hobbies, hacer viajes que les permita conocer mundo, realizar voluntariados y formar

una familia.

“Lo que me gustaria es viajar, tener un trabajo que me permita viajar y conocer

mundo” (S.1).

“Quiero ser madre, si puede ser antes joven que no mas mayor” (S.25).
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“...cuando lleve 3 afios o asi -es que todavia lo estoy pensando-, habia estado

pensando de ir a alguna ONG a ayudar” (S.17).

“Veo una estabilidad en el futuro, también que podré continuar con temas que me
gustan como el waterpolo y la guitarra. Seguiré viajando, no sé donde esté pues

terminaré la carrera en marruecos” (S.27).

“Aunque no seré tan vividora como el hombre que te comenté, si que espero que mi
vida no sea tan estdtica. Quiero vivir en diferentes paises, haciendo voluntariados en
otros paises, eso me ayudard a seguir aprendiendo culturas y aprendiendo idiomas”

(S.10).

Resumen de la caracterizacion como aprendiz tras haber ingresado en la

educacion superior

200

0

Los y las participantes se caracterizan como aprendices situados al ubicar su
representacion dentro de los roles y actividades propias del nuevo contexto formal
de aprendizaje. En consecuencia es una representacion unida adn al rol de

estudiante.

Dentro de su caracterizacion como aprendices en contextos formales de
aprendizaje, analizan las asignaturas segun sus intereses personales y cambian la
manera de afrontar las clases y tareas en el nuevo contexto otorgando mayor
esfuerzo a materias de su eleccion y permitiéndose un desempefio menor en
aquellas que no estdn tan conectadas con sus intereses, lo cual puede indicar un

enfoque mas estratégico de aprendizaje.

Los y las jovenes, se caracterizan como un aprendiz general cuando ubican su
descripcion en diferentes roles y contextos de actividad, refiriéndose a un aprendiz
a lo largo de la vida en tanto su representacién no se limita a un rol y actuacién

como estudiante.

Se representan el concepto de IdA como posible. Algunos comentan que la IdA
guarda una conexién con un componente sociocultural, con lo cual su desarrollo
depende de las posibilidades que el contexto y el ambiente proporcione a la

persona.
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[l La percepcién de la mayoria sobre su propia IdA es que es dindmica y estd en
construccién nutriéndose de las experiencias que van viviendo. Un participante
considera que su IdA ha cambiado segin las experiencias que ha vivido,
consolidando una forma de ser como aprendiz que hard que en un futuro su IdA

deje de cambiar y se vuelva estable.

U Las expectativas previas que tenian sobre la transicion a la universidad y como se
enfrentarian como aprendices en tanto significaba un paso a la adultez, una mayor
autogestion del proceso de aprendizaje, unas clases mas numerosas y emociones
diversas, se cumplieron en su totalidad con lo encontrado en el nuevo contexto. Las
expectativas sobre una mayor motivacion por el contenido y la transicién como un

cambio a nivel ecoldgico se cumplieron parcialmente.

[l Las expectativas sobre experiencias futuras de aprendizaje son positivas,
visualizando la culminacién de los estudios y en algunos casos la continuacién de
ellos con un postgrado. También se refieren al dmbito profesional en el que se
imaginan trabajando en aquello en lo que se han formado, conectando su identidad

profesional con su IdA.

6.3. La transicion y los cambios en la ecologia de aprendizaje

Sin duda la combinacion de hacer la selectividad, salir del instituto y entrar a estudiar
a la universidad o grado superior, es en su conjunto un cambio importante que marca tanto
el final como el inicio de una etapa de la vida. Implica para los jévenes dejar atrds el
mundo cercano de la escuela, conocida por algunos desde que estaban en P3 o primaria, a
la vez que representa la posibilidad de iniciar algo nuevo, de entrar en una etapa sobre la
cual se han creado unas expectativas que son reforzadas culturalmente. Un cambio que
ademads coincide con la recién mayoria de edad (algunos antes de terminar el bachillerato y
otros al iniciar la universidad), de ahi que se configure como una transicién “ritual” del
paso a la adultez: “También he madurado y eso también se nota. Antes era un nifio, y ahora

soy mayor. No sé qué dirdn los demds, pero yo no me siento igual” (S.5).

El paso del bachillerato a la educacién superior es una transicién cuya naturaleza se
desprende por un lado por el cambio de estudios, y por otro, por la participaciéon en un

nuevo contexto-sociocultural, configurando entre ambos una ecologia de aprendizaje
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diferente. Asi, el cambio no solo tiene que ver con que empezardn a estudiar en un nuevo
nivel académico con sus exigencias, contenidos y quehacer propio, sino que también
entraran a formar parte de otras actividades, estardn mds tiempo en otros lugares, contaran
con un circulo social diferente y también se veran forzados a ir tomando sus primeras
decisiones como “‘adultos”. Decisiones que tienen que ver con: como y qué tan profunda
serd su implicaciéon en los estudios, como distribuir su tiempo, cOmo gestionar sus
responsabilidades, como iniciar y/o continuar con trabajos laborales parciales, como vivir
su vida social y cuanto tiempo dedicarle, empezar una relacion sentimental, etc. Cuestiones
que pueden parecer sencillas e incluso cotidianas con el hecho de vivir el dia a dia, pero
que en este momento vital para la mayoria de los y las jovenes implica una novedad, pues
junto con iniciar la nueva etapa perciben esta diferencia en la forma de vivir el estudio, las
relaciones sociales, el tiempo de ocio, etc., viéndose forzados a tomar y asumir multiples

decisiones en un periodo relativamente corto.

Segtiin comentaron los participantes, esta diferencia la viven principalmente como
algo positivo que ha permitido un crecimiento y aprendizaje personal y académico “No
sé... he cambiado mucho. De hébitos, de compaiiia, personalmente... En dos afios he hecho
un salto increible” (S.17). Asi, al preguntarles como describirian la experiencia del primer
afio en la universidad sus respuestas aluden a un tiempo de ajuste. Para algunos el ajuste
fue muy facil y corto, para otros fue mas dificil y mds largo: “Al principio da un poco de
corte, pero cuando te das cuenta de que todo el mundo estd en las mismas te comienzas a
abrir més” (S.33). En efecto, puede que el inicio sea mds dificil, con una emocién negativa
o ambivalente, pero fueron creando y usando estrategias para adaptarse a la exigencia del
nuevo contexto, y empezar asi a disfrutar y aprender: “Al principio fue un impacto, pero

cuando te acostumbras te gusta” (S.1).

Teniendo en cuenta estos elementos que hemos empezado a sefalar, ahondaremos en
el andlisis de la nueva ecologia, analizando las diferencias en el donde, con quién, cudndo,

qué y para qué, y como se aprende en el nuevo contexto.

.Como se configura la ecologia de aprendizaje tras la transicion educativa y

como consecuencia del transito a una nueva etapa vital?

Diferenciar la naturaleza de los cambios de la ecologia del aprendizaje como

consecuencia de la transicion educativa y de la etapa vital no es una tarea facil, pues el
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ingreso a la educacion superior forma parte de esta nueva etapa vital. No obstante esta
dificultad, hemos analizado el acento de las descripciones de los jévenes y hemos
ponderado sobre qué aspecto mencionan su cambio, identificando los elementos en las

ESA que han narrado.

6.3.1. ;Dondey con quién se aprende?

Al igual que en la etapa anterior y, como es de esperarse, los jévenes en la mayoria
de sus experiencias se refieren a las clases como una fuente principal de aprendizaje. Dado
que su actividad principal es ser “estudiantes” se espera que hagan conexiones y alusiones
recurrentes a este contexto de actividad. Nombran también otros espacios de aprendizaje
“formal” (sistematico-intencional) como son las academias de idiomas. Hasta aqui, se
guarda similitud con lo mencionado en la pretransicién; también lo son la mencién a

profesores y compaiieros de clase, estos dltimos de los que hablaremos mas adelante.

La diferencia frente a estos espacios “formales” seria por el quienes acompaiian este
proceso (también el como de la relacion pero de eso hablaremos después). En la etapa
previa, los jovenes tienen una relacién con el contexto de la escuela que no solo se limita al
aula de clase y con ello al docente, sino a toda una comunidad educativa con la cual se
relacionan. En este sentido, antes tenian relacion con profesores (incluso aunque no fueran
de sus asignaturas), tutores, coordinadores de ciclo, monitores de comedor y de otras
actividades, administrativos y hasta los padres estaban presentes durante el proceso
(reuniones, entrega de notas, etc.). En la universidad, el contacto principal —por no decir
unico- con la institucion es el docente. No tienen un contacto recurrente con otros
funcionarios por lo que sienten que su relacion con la institucién ha cambiado y es limitada

y distante:

“Aqui [en la universidad] ya no tenemos tanta, mas bien casi ninguna, relacién con la
institucién. En la escuela tenias los profes, los coordinadores, el profe que era tu
tutor, podias pedir ayuda a muchas personas en distintos momentos. Me acuerdo que
el portero de la escuela nos ayudaba mucho cuando teniamos que quedarnos en
extraescolares, y con la monitora del menjador también. Aqui no. Yo tengo una duda
sobre la matricula o asi, y ni el profesor sabe contestarme. Un profe dice una cosa,
otro otra, muchos ni se conocen. Vas a la secretaria pero eres un nimero de tramite.

Anonimato total. En este sentido me siento muy sola en el proceso, vas solucionando
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las dudas con la informacion que te van dando otros compafieros, pero no porque “la
universidad” te lo haga saber... es como que todo tenemos que buscarlo en la web y

enterarnos” (S.25).

Otro de los elementos de cambio tiene que ver con la creaciéon de nuevas redes
sociales. El cambio implica obligatoriamente el conocimiento de nuevos compafieros y
compaieras de estudio e identifican que este ha sido un aspecto que ha facilitado el ajuste
al nuevo contexto. Con relaciéon a ellos, mencionan como diferencia que ahora se

encuentran con gente mas parecida a sus intereses y forma de ser.

“Las amistades muy bien, estoy contenta porque he encontrado gente que piensa
como yo. Entre nosotras nos ayudamos, compartimos apuntes, si tenemos dudas
hacemos grupos de trabajo o cualquier cosa y eso ayuda (...). Aqui en la universidad
me he encontrado que hacemos un buen equipo, entre nosotras nos animamos”

(S.10).

“Yo creia que todos iban a tener un perfil muy definido de persona con las mismas
caracteristicas. Pienso que el grupo de fisio es un grupo muy amigable, de mucho

compaierismo. Tenia ese concepto y realmente he visto que es asi” (S.6).

“Al llegar aqui si que hay de todo y como te pasas todo el dia alli te relacionas
mucho y encuentras tu grupo de amigos enseguida. Te integras mucho, las practicas
por ejemplo hacen que el grupo se una porque son clases muy reducidas y como cada

préctica es diferente conoces a gente distinta y asf te integras mas” (S.29).

En consecuencia, se refieren a que aprenden en este contexto, pero no
necesariamente, ni exclusivamente por lo construido en las clases, sino por el aprendizaje
que han tenido en otros escenarios y actividades que se desprenden tras haber iniciado esta
etapa, como son las conversaciones con algunos amigos y compaiieros gracias a las cuales
han podido ampliar su visiéon del mundo: “conoces a gente que tienen tus intereses y que
no deja de abrirte con su mundo su vision de otras formas” (S.10). Lo anterior es un
ejemplo de como se entrelazan los contextos, pues es un aprendizaje informal que se
genera en el marco de un contexto formal. Asi, observamos que se crea algo muy
interesante alrededor de las nuevas amistades y compaiieros de clase, y es que en si
mismas pueden ser una oportunidad-experiencia de aprendizaje. También muestra que el

aprendizaje no se limita a los escenarios que han sido creados, planificados y organizados
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para tal fin, sino que el aprendizaje puede surgir de una multiplicidad de escenarios y

actividades, con lo cual se reafirma la idea del aprendizaje “a lo ancho” de la vida.
“E: ;Qué crees que es lo mds importante que has aprendido durante este afio?

- Creo que a no prejuzgar a la gente (...) He conocido a una chica con la que me
llevo muy bien y es lesbiana y me gusta mucho hablar con ella porque es un mundo

desconocido y yo le pregunto cosas” (S.17)

“Es diferente, para mejor. Si quieres ir a comer tienes muchos sitios muy diferentes
con quien quieras, no estd reducido a la gente con la que vas a clase que es con la
que... Aqui conoces a uno de una carrera, otro de otra... También me gusta que en mi
carrera hay gente mayor, mucho mayor algunos y ya es otro rollo y eso me gusta... A

mi me gusta conocer gente” (S.25).

Respecto al aprendizaje en contextos informales encontramos mas diferencias. Por
un lado mencionan menos las experiencias en el entorno familiar, por ejemplo, los viajes
ahora son realizados con amigos o en solitario. Por otro lado, mencionan nuevos espacios
en los que aprenden como son el trabajo, proyectos de voluntariado y comunidades de
interés y, en consecuencia, tienen contacto también con otras personas que juegan algin rol

dentro de esos nuevos contextos (jefe, coordinador, usuarios).

“También comencé a trabajar como entrenadora de basquet de un grupo de nifias
pequenas. Cuando veo que aprenden cosas de mi me gusta mucho. Me anima
aprender cédmo ensefarles, pues es distinto ser ti la que ensefas, que recibir las

clases. Es un esfuerzo diferente, pero me gusta” (S.6).

“Me he metido en el mundo del voluntariado, antes no me lo ha habia planteado pues
tampoco habia tenido un ambiente que me lo ensefiara, que me despertara ese interés.
El afio pasado, por amigas de aqui que lo comentan, que son gente que tiene ese
mismo interés, pues nos vamos comentando e hice un voluntariado de refuerzo de
lectura. Fue una experiencia dura pero positiva al mismo tiempo. Fue el primer
voluntariado que hice y digamos que fue una actividad dentro del dmbito educativo
[que es su interés], y hubo los problemas con el nifio, pues nunca me habia
encontrado con un nifio tan nervioso, tan hiperactivo, entonces cémo he afrontado
esta situacion y como he intentado llevar la situacién me ha marcado, pues ha sido
como una cosa pues importante (...). La situacién me llevo a buscar otras estrategias,

como que hice muchas cosas, lo que no sali6é del todo bien, pero bueno yo probé
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muchas cosas. Entonces claro es una situaciéon que me ha marcado pues era algo que
tenia delante y que tenia que enfrentarme yo sola y que como pude pues mdas o

menos la intenté sobrellevar” (S.10)

Vemos que en estos nuevos contextos de actividad, los jévenes desarrollaron otros
roles, aprendiendo mds de un tema de su interés y de ellos mismos. En este sentido, es un
ejemplo de como la IdA media en el desarrollo de otras actividades y de como las personas
buscan el desarrollo de sus intereses mds alld de la frontera que limitan los espacios
formales de aprendizaje, reforzando nuevamente la idea del aprendizaje “a lo ancho” de la

vida.

6.3.2. ;Cudndo se aprende?

Desde que la reflexion sobre el aprendizaje a lo largo de la vida estd mds presente en
los discursos a nivel politico, educativo y social, se ha vuelto mas frecuente que se evoque
un concepto mas amplio del “cudndo” se aprende. Asi por ejemplo, en el corazon de las
propuestas de las ciudades educadoras, estd presente la idea que las personas aprenden
cuando participan en diferentes actividades que la ciudad les ofrece sin limitarse a un tinico
rango de edad o “etapa formativa”, con lo cual, se dirige a diferentes periodos vitales,
respondiendo mds a intereses particulares que se materializan en lugares, propuestas y
experiencias concretas de aprendizaje que las personas interesadas (nifios, jovenes, adultos
y ancianos) buscan. Parece entonces, que el cudndo en el aprendizaje ya no se limita
temporalmente a las etapas de formacién inicial, dando paso a un aprendizaje continuo

segun los propios intereses de las personas.

La etapa universitaria es sin lugar a duda un paso mdas dentro de una posible
trayectoria de aprendizaje formal y asi ha sido concebida. Comprende un periodo de
formacion en el que se espera que sus participantes aprendan los contenidos de un
quehacer, pero a la vez, puede ser el ultimo paso de la formacién dado que con el grado
podran acceder sin problema (o deberia ser asi) al mundo laboral. Lo que hemos
encontrado caracteristico e interesante en las descripciones de los participantes, influido
seguramente por como se estd configurando la idea sobre el aprendizaje a nivel global, es
que se proyectan en estudios posteriores continuando con un aprendizaje a lo largo de la
vida: “Me imagino en formacién continua. Ir estudiando y aprendiendo, ganar experiencia”

(S.6), “Al final en una carrera de salud siempre tienes que estar formandote y
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renovandote para ser una mejor profesional. Supongo que al final estudiaré mas

como una satisfaccion personal, para ser mejor profesional” (S.33).

En las entrevistas con los jovenes, y relacionado con el apartado anterior, mencionan
multiples escenarios de aprendizaje dentro de la etapa actual, algunos corresponden a
espacios formales, otros informales. Mencionan que aprenden no solo en la clase, también
con los compaifieros haciendo trabajos, en la biblioteca preparando un tema, revisando y
buscando informaciéon en internet, buscando grupos y proyectos para desarrollar sus
propios intereses, viajando, hablando con sus amigos, en otros espacios de aprendizaje que
ofrece la ciudad, etc. Es decir, se refieren y proyectan su aprendizaje “a lo largo y ancho”

de la vida:

“Porque no solo eres aprendiz tedrico, aprendes de la vida, de las personas, de
enfrentarte a situaciones, aprender de los fallos. Yo creo que siempre puedes
aprender cosas nuevas y seguir desarrollandote. Tanto en el trabajo, con la familia...

con todo. Creo que siempre se deberia desarrollar” (S.14).

6.3.3. ;Quéy para qué se aprende?

Las instituciones educativas como la escuela y universidad planifican su accién
educativa alrededor de unos saberes culturales definidos y valorados socialmente como
importantes, los cuales deben desarrollar con sus estudiantes. No obstante esta realidad,
desde hace un par de décadas educadores, investigadores, padres, personas del ambito
empresarial y otras personas interesadas en el mundo de la educacién, han promovido la
reflexion sobre la pertinencia y vigencia del curriculo sugiriendo que los contenidos deben
revisarse, actualizarse y ajustarse a las necesidades de formacion dentro de la actual SI,
dado los cambios que ésta ha implicado en todas las esferas de la actividad humana.
Aunque los entrevistados son aparentemente ajenos a este debate, vimos en sus respuestas
alusiones a este tema, compartiendo reflexiones sobre la pertinencia, utilidad e interés por

el contenido que han recibido en las diferentes etapas educativas.

En concreto, identifican un cambio en el contenido trabajado en la universidad en
comparacion con el desarrollado en el bachillerato y etapas previas. Sefialan que a los
contenidos del bachillerato no les vefan tanta utilidad pues eran mds enfocados a
prepararlos para resolver satisfactoriamente la selectividad, razén por la cual les veian

poco uso real:
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“En la ESO y en bachillerato te ensefian mucho de todo, castellano, catalan... No te
enseflan nada especifico para que hagas nada de verdad. Entré a la uni y comenzaron
a hablar de cosas muy centradas (...). En bachillerato no profundizas en un contenido
para después aplicarlo realmente, no te preparan para resolver problemas, solo para
resolver los problemas de la selectividad. Aqui hay conocimientos que puedes usar,

que son mds cercanos a la realidad, ves mas la parte practica” (S.25).

Por el contrario, perciben que los contenidos de la universidad se acercan mads a sus

intereses al estar dirigidos y enmarcados en un drea de formacién concreta -que han

elegido-, lo que promueve un mayor sentido por aprender. Al mismo tiempo, perciben que

en la universidad el para qué del contenido va dirigido a prepararlos para el futuro, ven

que esos contenidos podrén aplicarlos més adelante en el ejercicio de su profesion:

“También he comenzado a ver la utilidad préctica de lo que estoy haciendo, que es
algo que en el bachillerato no pasaba. Yo veia que muchas cosas que hacia no me
iban a servir pero ahora lo que estoy estudiando es ttil, podré utilizar todos los

conocimientos que estoy aprendiendo para ayudar a gente” (S.6).

“Yo creo que lo pasé mas mal en el segundo afio de bachiller que no sabia nada que
no ahora. El afio pasado ya estaba mds encaminada, de todos los afios que he
estudiado creo que este es el que mds he disfrutado, le he encontrado mas utilidad y

mads he aprendido” (S.33).

Esta caracteristica del contenido (especializado pero a la vez aplicable) es un

elemento que tiene gran relevancia para los participantes, pues desde antes de la transicion

tenfan el imaginario que esto pasaria, de ahi que se hayan desmotivado un poco cuando en

algunos casos no han vivido esta “especializacion’:
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“El primer afio fue muy general. También me preguntaba qué estaba haciendo
porque es un repaso de bachillerato en parte. Pero ahora ya me va gustando mas”

(S.1).

“Lo tunico que el primer afio es muy general, pero es muy general tanto en
lingiiistica, como en filologia catalana o... En todas, porque de 10 asignaturas 8 eran
comunes con todas las carreras de la facultad de letras. Esto es muy general, pero
este afilo ya hemos comenzado a especializarnos. Ya empiezas a hacer lo que maés te

interesa” (S.17).
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“Aqui lo que hacen es que en primero y segundo juntan las carreras de economia y
ADE para tener una base que creo que estd bien, pero cosas como macroeconomia,
microeconomia el afio que viene ya no lo haré, pero llevo un ano y medio de hacer
cosas que realmente no me gustan y por asignaturas y tal no... no me estd gustando
demasiado la carrera. Claro que hay algunas que me gustan como las de empresa y

derecho me gustaron...” (S.14).

En relaciéon con los contenidos aprendidos por fuera del contexto formal de
aprendizaje, apreciamos que son mds frecuentes los actitudinales, aunque se refieren a
aprendizajes de todo tipo (conceptuales, procedimentales e incluso estratégicos) teniendo
todos en comun que son vividos como algo practico, como aprendizajes que les ensefian de
y para la vida. Aluden también que son lecciones que no hubieran podido aprenderse en un
instituto. Ejemplos de este tipo de aprendizaje se encuentran en la experiencia promovida
por la abuela que gira alrededor de la autonomia y el orden en la convivencia (pagina 168);
la experiencia de conocimiento del mundo homosexual y la superacion de los prejuicios
(pagina 171); la vivencia practica de procesos de seleccion en un entorno auténtico y real
(pagina 161); aprovechar y disfrutar la vida y no solo los estudios al tener un familiar con

cancer (pagina 173); la independencia y supervivencia econémica (pagina 164).

6.3.4. ;Como se aprende?

Si pensamos en los elementos que aparecen en los relatos de las y los jovenes
mencionados a lo largo del capitulo, confirmamos que identifican diferencias en las
caracteristicas de la actividad en relacion con la nueva etapa educativa que los lleva a
asumir, posicionarse o replantearse la forma como son aprendices en este contexto. Un
tema recurrente al respecto fue la mencién a una relacion distante o poco personal con el

docente por la metodologia y el elevado nimero de estudiantes en una clase:
“Los profesores no te conocen nunca, no saben nunca quién eres” (S.5).

“Ahora en la universidad tienes los profesores ahi pero lo minimo, solo para decirle
una cosa y ya estd. Tienes que hacer los apuntes en clase, espabilarte y buscar libros

y el tiempo que le dedicas en casa es mucho mds grande” (S.25).

También mencionan la planificacion y manejo del tiempo como un elemento que ha

tenido una presencia importante y que les ha exigido un desafio, pues las clases y la
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estructura organizativa de los estudios conllevan que tengan que asumir un rol autbnomo

en su gestion:

“Es muy diferente de todo lo que hemos hecho antes. Vas muy libre y tienes que
meterte td la presion de estudiar. Tienes que ser muy responsable y organizarte
porque solo tienes exdmenes en enero y julio. Tienes que organizarte bien el
tiempo... para poder estudiar, salir con los amigos y hacer actividades en el tiempo

libre” (S.29)

“Yo estaba acostumbrada al colegio y bueno el bachillerato también es el colegio.
Tenia mi tutor, le podia contar mis cosas y tenia las pautas digamos. En la
universidad me costé un poco marcarme mi horario y distribuirme bien las clases y
las asignaturas porque también queria hacer inglés, queria ir al gimnasio y hacer mis
cosas y a veces se me solapaban las cosas o las practicas de la universidad, pero la
experiencia es buena porque te das cuenta que estd bien tener un horario a tu medida

porque te puedes organizar” (S.25)

“El primer afo de la universidad tuve momentos en los que estaba angustiada, estaba
mal porque no me acababa de adaptar al ritmo. Como td te marcas los pasos a veces
te exiges mas de lo que puedes pero ahora ya estoy bien. Fue el primer semestre del

primer curso” (S.1)

Esta mayor autonomia en la planificacion y gestion del tiempo es uno de los factores
que aunque es una exigencia, es a la vez, una evidencia que han entrado en una etapa
diferente, en el mundo adulto donde toman decisiones y se responsabilizan de ellas.
También la metodologia cambia e implica un mayor compromiso con el propio
aprendizaje, pues las actividades estdn planificadas para que los estudiantes tengan que
asumir un mayor trabajo en la preparacion, ejecucion y gestion de su aprendizaje. En
consecuencia, sienten un cambio total en las actividades de aprendizaje por la forma, el

tiempo, las herramientas y medios que ahora deben utilizar:

“Cambia todo, cambia el nimero de gente, la evaluacién, no tenemos un libro,
tenemos un documento por alli...otro por all4, varios temas dentro de una asignatura
con sus ramificaciones, trabajos que los tienes que hacer td, tenemos pocos examenes
muchos trabajos de reflexiones, de creaciones propias, exposiciones orales que
durante el bachillerato no hemos hecho, claro es que cambia todo. El campus virtual

que a partir de alli te lo montas td, no se entregan trabajos en mano... todo cambia es
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mdas auténomo tienes muchas menos horas de clase que eso se nota muchisimo,
también dedicas bastantes horas a hacer trabajo por fuera, pero te permite que tu
puedes hacer cosas personales, proyectos que puedes hacer més tu vida que aparte de

la universidad, puedes compaginar tus cosas como quieras” (S.10).

Queremos resaltar del ejemplo anterior la busqueda por proyectos relacionados con
sus intereses personales, los cuales les han permitido entrar en pequefias comunidades de
interés y de practica con el aprendizaje que ello conlleva. Tal es el caso de las experiencias
de voluntariado en AIESEC (pdgina 161) y el voluntariado en el programa de lectura
(pagina 205), las cuales han permitido que aprendan conocimientos, habilidades y
competencias tanto en un area del conocimiento como a nivel personal. En general, el
aprovechamiento del tiempo libre para el desarrollo de actividades relacionadas con sus
intereses personales es evidente, siendo probablemente una accién que se desencadena por
la nueva etapa vital, al entrar en una etapa donde piensan y eligen “qué quieren hacer” y al
percibirse y sentirse con mayor autonomia en las decisiones relacionadas con su vida. Asi,
nos han contado que han buscado actividades por fuera de la oferta educativa, destinando
un tiempo para los idiomas y el deporte: “Sigo jugando a bédsquet y haciendo inglés, asi
que tengo poco tiempo para otras actividades” (S.29), “Busco las horas para poder entrenar
waterpolo” (S.17), “Siempre me ha gustado la natacién y hacer deporte y cuando me
faltaba notaba que me agobiaba mds, entonces empecé a marcar un tiempo para hacer
ejercicio. Con el inglés lo he continuado porque es necesario y lo voy haciendo” (S.1);
también para trabajar: “Ahora estoy buscando trabajos de fin de semana, mds que nada
para poder ahorrar para en verano hacer un viaje. No es como antes que el dinero que
ganaba lo gastaba en ocio” (S.6). Finalmente, con relacién al cémo aprenden en los
contextos informales, encontramos que hacen alusién a crecer personal y culturalmente al
tomar contacto con otras actividades y espacios como la ciudad y las diferentes actividades

que ella ofrece:

“Yo voy a decir una cosa que quizd me equivoco, a mi me gusta mucho estudiar, me
encanta la cultura etc., etc., pero también me gusta la otra parte de estudiar, la que
conlleva socializarse. Entonces, Barcelona me abri6 muchas puertas, iba mucho a
fiesta, de birreo con mis amigos, a muchas convenciones, iba a museos, iba de oyente
a las clases de filosofia en la UB, me abrié las puertas evidentemente mds que
Matar6, Matar6 es una ciudad que bueno, es pequeia. También me estresé mas estar

aqui, pero estresado bien” (S.27).
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“Yo tengo una pareja que estd estudiando aqui en Barcelona y a veces cuando
acabamos las clases comemos juntos y vamos a dar una vuelta. O tengo amigas de
Barcelona que antes no nos veiamos tan seguido y ahora nos vemos mas. Yo voy
aprovechando que ya que tengo que venir aqui, al menos hacer cosas o visitar a los

abuelos” (S.1).

Resumen de los cambios en la ecologia de aprendizaje tras la transicion

Hemos descrito algunos de los cambios en la ecologia de aprendizaje que vivieron

los jovenes participantes tras ingresar a la universidad y a una nueva etapa vital. A

continuacion resumimos las caracteristicas mas destacadas de estos cambios:

212

U ;Donde y con quién se aprende? Los participantes mencionan experiencias
tanto en contextos formales como informales de aprendizaje, aunque la
enseflanza formal (clases) sigue siendo la predominante en las experiencias
de aprendizaje. Identifican que se relacionan diferente con la institucion
educativa y es la figura del “profesor” casi la tnica relacién institucional.
También dejan de mencionar a profesores como OS, aunque reconocen que
su papel es fundamental en el proceso de aprender. Cobran mayor
protagonismo los compafieros y amigos, que acompafian y facilitan los
nuevos aprendizajes. La diferencia mayor frente a los contextos mencionados
en etapas previas es la participacion en el mundo laboral y otros contextos

informales como proyectos de voluntariado y comunidades de interés.

U ;Cudndo se aprende? Hemos encontrado caracteristico e interesante en las
descripciones de los participantes, que se proyectan en estudios posteriores a
los de la formacién inicial, comentando que la necesidad de aprender tanto
profesionalmente como a nivel personal, los llevard a buscar experiencias

(formales e informales) de aprendizaje a lo largo de la vida.

U ;Qué y para qué se aprende? Encontramos cambios en relaciéon con el
contenido y finalidad de los aprendizajes tras la transicion. Perciben, por una
parte, que los contenidos que les ensefian en la universidad estdn mas
centrados en un drea de conocimiento que es de su interés, y por otra, que
tienen una aplicacion préctica a corto y mediano plazo generando una mayor

atribuciéon de sentido para aprender al conectar con sus intereses
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vocacionales. Esta vivencia los ha llevado a encontrar diferencias en la
finalidad de la ensefianza recibida en el bachillerato, al considerarla que
aunque ofrece unas bases, estd mds orientada a la preparacion para la
selectividad, que a formarlos para algo concreto como pasa en la universidad.
Ademais de las reflexiones en torno al aprendizaje en contextos formales, los
participantes también mencionan que aprenden contenidos y herramientas
que los preparan para la vida en los espacios informales de familia, amigos,
voluntariado, etc., aprendizajes que por lo demés no los ven en el marco de

una institucion.

0 ;Como se aprende? ldentifican diferencias en las caracteristicas de la
actividad en relacion con la nueva etapa educativa que los lleva a asumir,
posicionarse o replantearse la forma como son aprendices en este contexto.
Una primera caracteristica de novedad es la relaciéon un tanto distante y
anénima que tienen con los docentes, percibiendo que en esta etapa no estan
detrds de ellos y su aprendizaje, con lo cual deben los propios estudiantes
asumir mas su responsabilidad en el proceso. También mencionan cambios
en las caracteristicas de la actividad, por la metodologia y evaluaciéon que
tiene una implicacién en la gestién autébnoma de la planificacion y manejo del
tiempo. Con relaciébn al como aprenden en los contextos informales,
encontramos que hacen alusion a crecer personal y culturalmente al tomar
contacto con otras actividades y espacios como la ciudad y las diferentes

actividades que les ofrece.

Hemos presentado en este capitulo los resultados en relacion con el segundo objetivo
del estudio. En el capitulo siguiente, realizaremos un anélisis global de los resultados y

presentaremos las conclusiones mads relevantes y consideraciones parar trabajos futuros.
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Capitulo 7. Discusion, conclusiones y consideraciones para futuras

investigaciones

Este ultimo capitulo estd dirigido a reflexionar sobre los principales resultados
encontrados en la investigacion, a la luz de las coordenadas tedricas propuestas en los tres
primeros capitulos de este informe, asi como otras que hemos consultado al ser pertinentes
con los resultados encontrados. Para ello, en un primer apartado retomaremos los objetivos
y preguntas de investigacion en el orden en que han sido formulados. En un segundo
apartado, presentaremos algunas conclusiones generales del estudio; y para finalizar,
sefalaremos las aportaciones, limitaciones y cuestiones abiertas para futuras

investigaciones.

7.1. Discusion y analisis sobre la caracterizacion de la IdA que
reconstruyen los estudiantes durante la transiciéon educativa de la educacion

secundaria a la educacion superior

Recordemos que la finalidad general que perseguimos con esta investigacion es
estudiar el impacto de las transiciones educativas —centrandonos en el paso de la educacién
secundaria a la universidad— en la reconstruccion de la IdA de los estudiantes. Si bien es
cierto que para acercarnos metodolégicamente y entender la transicién en su conjunto nos
propusimos explorar lo que pasa antes y después del cambio educativo, no debemos
olvidar que la transicién es una sola aunque tenga fases delimitadas en su desarrollo. En
este sentido, aunque presentemos algunos andlisis diferenciados, estos hablan en si mismos

del proceso en su conjunto.

7.1.1. La IdA que reconstruyen los participantes cuando cursan el vltimo afio de

bachillerato

Teniendo en cuenta el primer objetivo de esta investigacion (ver tabla 35), iniciamos

con la exploracidon de como se caracterizaba la IdA que los jovenes habian construido hasta
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el momento previo a la transicién. Exploramos esta caracterizacion por medio de
identificar los tipos de ESA y los elementos presentes en ellas referidos por los jovenes
para reconstruir su IdA, y también al explorar cémo se definen y proyectan en experiencias

futuras de aprendizaje.

Tabla 35. Objetivo 1 y preguntas directrices

OBJETIVO 1:
Identificar y caracterizar la IdA que reconstruyen los estudiantes que cursan el
altimo aiio de bachillerato.

O ¢A qué tipo de experiencias subjetivas de aprendizaje se remiten los estudiantes
para reconstruir su IdA?

O ¢Qué elementos (motivos, objetivos, caracteristicas de la actividad, tipos de
experiencia, interferencia de otras identidades, patrones discursivos, otros
significativos, emociones y el sentido de reconocimiento como aprendiz) aparecen
en estas experiencias subjetivas de aprendizaje y cuales son sus caracteristicas mas
destacadas?

[0 ¢Como se ven a si mismos los estudiantes que cursan el dltimo afio de bachillerato
en experiencias futuras de aprendizaje?

O ¢Identifican algin elemento (de la situacion y de ellos mismos) como favorable o
desfavorable para abordar experiencias futuras de aprendizaje?

Respecto a los tipos de ESA referidos por los participantes para reconstruir su IdA,
los resultados nos llevaron a proponer dos grandes tipos de experiencias: las ecologicas y
las puntuales. Las primeras se remiten a experiencias en las que se ha comprometido gran
parte del desarrollo de la persona, siendo experiencias con un amplio potencial de
aprendizaje al permitir la movilizacién de diferentes aspectos de si mismo. Son vivencias
en las que los participantes experimentaron cambios en torno a los roles que debian
cumplir, las relaciones que debian establecer y las actividades a desarrollar dentro de la
misma, posibilitando la creacién, fortalecimiento y/o toma de conciencia sobre aspectos de
si mismo (habilidades, competencias, conocimientos, destrezas, debilidades, etc.). Asi,
guardan estrecha relacion con la idea de experiencias que contribuyen a la creaciéon de una
ecologia de aprendizaje, en la que el contexto configura determinadas actividades, recursos

y relaciones que generan oportunidades de aprendizaje (Barron, 2004).

Nos hablaron de experiencias que los han acompaiado durante gran parte de su vida
(como las extraescolares), también de experiencias mds acotadas en el tiempo (como las

transiciones educativas previas) que tuvieron una incidencia y una enseflanza mas alld del
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lugar y tiempo donde se vivieron. Es decir, las experiencias ecoldgicas pueden nutrirse de
situaciones de aprendizaje que se llevaron a cabo en distintos periodos vitales y/o tuvieron
una repercusion en diferentes contextos y dreas de la persona, permitiéndole aprender,
crecer y obtener un sentido de si mismo a nivel general y en cuanto aprendiz. Siguiendo la
propuesta de Bronfenbrenner (1987), son oportunidades de aprendizaje que se han
desarrollado en el microsistema y mesosistema, y que han traspasado sus fronteras
mostrando la conexién inevitable entre las diferentes actividades y dreas en las que se

desenvuelve la persona.

En cuanto a las experiencias puntuales, son representaciones de situaciones que se
han vivido emocionalmente de forma intensa dejando una huella en la persona y
propiciando un aprendizaje que podré ser aprovechado en situaciones futuras. El elemento
emocional narrado en estas experiencias refuerza la idea sobre el impacto que tienen las
emociones en la capacidad de recuerdo (Alonso-Quecuty, 1990; Boyano y Mora, 2015;
Gonzdlez y Ruetti, 2014), asi como su conexién con los actos de reconocimiento y sentido
de reconocimiento como aprendiz. Retomando lo formulado por Dirkx (2001), las
emociones vividas en estas situaciones llevaron a que los participantes desarrollaran su
autoconocimiento, desencadenando un proceso de significacion de la experiencia que
permitié la toma de conciencia de algin elemento que alterd su sentido de reconocimiento

a nivel personal y en cuanto aprendiz.

Dentro de las experiencias puntuales, encontramos diferentes categorias a las que
hacian referencia: experiencias de reto y superacion personal, experiencias que ampliaron
el marco referencial, experiencias con presencia protagénica de OS y experiencias de
sucesos infortunados. Cabe destacar que aunque todas las experiencias llevan implicito una
incidencia en el sentido de reconocimiento de los jovenes, aquellas en las que por medio de
su participacion se vio influida su percepcion de capacidad o habilidad en una tarea
concreta, tienen una incidencia ain mayor en la agencia, en tanto permiten a los jovenes
reconocer que pueden ampliar su repertorio de actuaciones dentro de un sistema de
actividad, por medio de las cuales participaran legitimamente. Esta constitucién de agencia
facilitard a los jovenes su transito entre diversas formas y lugares de participacion

(Larreamendy, 2011).

En las experiencias puntuales “de reto y superacion” apreciamos narrativas que
descubren la agencia de los actores. Esta agencia explica la oportunidad, la voluntad y la

habilidad de las personas para actuar, influir y transformar actividades y circunstancias en
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sus vidas (Rajala, Martin, y Kumpulainen, 2016). Por lo tanto, la agencia esta
estrechamente relacionada con la autonomia, el poder actuar en las actividades y el
aprendizaje que se puede construir en ellas. En este sentido, los jévenes manifestaron que
alguna situacién que vivieron los llevd a buscar formas de actuar para afrontarla
exitosamente, con lo cual y como se comento6 en el parrafo anterior, les permiti6 identificar
nuevas posibilidades de actuacion influyendo en su agencia y en la construccién de una
narrativa alrededor de su participacién en la que se reconocen como “alguien nuevo”,
expresando frases del tipo “a partir de esa experiencia yo...”, “con esa experiencia me di

2

cuenta que puedo...”, narrativas que segin la propuesta de Muller Mirza y Dos Santos
Mamed (2019) son indicadores de agencia, en tanto se presentan a si miSmos como un
agente capaz de actuar intencionalmente y de tomar acciones decisivas en sus vidas y que

conformarian un nuevo “sentido de reconocimiento” de si mismo.

Es de destacar también la importancia de las emociones que giran alrededor de
conseguir un resultado que se considera importante, pues movilizan y median el sentido de
reconocimiento creado alrededor de las experiencias ya sea por los actos de
reconocimiento recibidos, o por el propio sentido de reconocimiento. Retomando lo
formulado por Bruner “el yo toma el sabor de las valoraciones” (1999, p. 53), asi que
cuanto mds positivas sean las valoraciones recibidas en consonancia con el nivel de reto y
esfuerzo, mayor serd la emocién positiva de orgullo y satisfaccién, influyendo en su

sentido de reconocimiento y construccion de su agencia.

Identificamos, por otra parte, experiencias que amplian el “marco referencial” al
interactuar con personas y/o culturas diferentes que les permitieron ver otros matices y
aspectos de una situacion. Es decir, son resultados de situaciones que propiciaron en los
jovenes la experiencia del conocimiento y acercamiento a otras parcelas de la realidad,
comunidades y sistemas de actividad, nutriéndolos de otras voces presentes en la cultura
para favorecer una reflexion y posicionamiento frente a las realidades en las que se
encuentran. Este acercamiento, implicé a su vez que los participantes puedan reconocer
que existen otras formas de actuar frente a una situaciéon o un tema, ampliando su
repertorio de formas de participacion “posibles” como miembros de esa comunidad.
Generalmente este tipo de situaciones movilizaron el aprendizaje sobre aspectos
actitudinales y de valores, que influyeron en como después estos jovenes perciben que

pueden desarrollar diferentes aspectos de su vida.
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Los resultados también nos mostraron que habia ESA que giraban en torno a la
“presencia protagénica de otros significativos”. En estas experiencias los jovenes recalcan
la presencia de otra persona que propicié la oportunidad de aprendizaje gracias a la
creacion, gestion y/o acompafiamiento que le ofrecié. La influencia de un Otro que
favorece el aprendizaje puede explicarse -por una parte- desde el concepto de zona de
desarrollo proximo propuesto por Vygotsky (1979). Las experiencias comentadas por los
jovenes son una evidencia de esta ZDP, al referirse que pudieron avanzar en el
conocimiento, entendimiento, habilidad y/o reconocimiento, gracias a la presencia de otra
persona que los asistié y ayudé para que este aprendizaje personal y/o académico pudiera
producirse. En relaciéon con la figura de los OS dentro del conjunto general de
experiencias, los resultados nos indican que las razones por las que los jévenes llegan a
considerar a un otro como un OS son por el apoyo otorgado, el aprendizaje generado, el
reconocimiento ofrecido en la situacidn, el ser una figura referente y por ser un generador
de sentido. Otra de las explicaciones por las que los OS pueden ser un referente dentro de
las ESA la encontramos justificada en la investigacion de Campos de Miranda (2016), en

la que formula que los AdR de los OS:

Tienen un mayor impacto sobre el sujeto debido a la intensidad de las emociones
vinculadas a él. Ya sean positivas o negativas, estas emociones se imprimen en el
sujeto y activan el recuerdo del momento vivido cada vez que el sujeto se conecta

con una emocién similar (p. 173).

Los resultados de su investigacion también mostraron que los ADR de las personas
consideradas como OS se integran mas facilmente en el SdR del aprendiz que los AdR de

aquellos que no son percibidos como OS.

Por lo que se refiere a las experiencias de “sucesos infortunados”, fueron
experiencias que a priori no imagindbamos escuchar, tal vez por las mismas condiciones
sociodemogréficas de la muestra, pero que una vez escuchadas e identificadas son una
evidencia de la potencia de las experiencias de aprendizaje y mds ain, de la capacidad de
las personas en resignificar sus vivencias para construir un aprendizaje en situaciones
dificiles y desgarradoras. Por tanto, nos permitieron acercarnos a una esencia de
superacion que tenemos las personas que se nutre de la capacidad de asumir de una forma
diferente el estar/vivir/participar en una situacién. Son un claro ejemplo de cémo el

aprendizaje se pone en accién nutriendo esta capacidad, pero también son evidencia del
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poder de la narrativa para reconstruir significados en relacion a una experiencia y forjar un

relato de identidad.

Encontramos que estas experiencias de sucesos infortunados guardan semejanza y
podrian explicarse segin otras experiencias analizadas y desarrolladas en la literatura como
son las “experiencias claves”, los “puntos de inflexiéon” y las ‘“experiencias
transformadoras”. La esencia que estas experiencias tienen en comun es que representan
eventos vitales que alteran el flujo de la vida de las personas. Bruner (2001) hace un
acercamiento narrativo a estas experiencias formulando que los “turning points” sirven
para que los protagonistas resalten o hagan evidente un cambio crucial en algun aspecto de
si mismos dentro de la historia “sefiala una transformacién “interna”, un cambio en el
estado intencional” (p. 33). Retomando a Valdés (2016), “Las experiencias
transformadoras son experiencias subjetivas de alto impacto emocional con una fuerte
incidencia en el modo como las personas se comprenden y reconocen a si mismas” (p.47).
En definitiva, estamos hablando de eventos que pueden marcar la identidad y el proyecto

de vida personal.

Sin duda, parte de la resignificacion de wuna experiencia dolorosa pasa
simultdneamente por la gestién y reelaboracién emocional que acompaifia la experiencia.
Los resultados hicieron evidente este proceso, al mostrar que, después de reflexionar, co-
construir y reconstruir el significado de una “mala experiencia”, los jovenes pudieron tener
emociones de valencia diferente a la negativa. En este sentido, los resultados del conjunto
general de experiencias (no solo las infortunadas) indican que la evocacion actual de las
experiencias se relaciona con un aumento de emociones de valencia positiva como el
optimismo, orgullo, confianza, satisfaccion, etc., influyendo también en un sentido de
reconocimiento como aprendiz positivo mads empoderado para la accién; en cambio las
emociones de valencia negativa disminuyeron moviéndose hacia una emocién ambivalente

y en algunos casos positiva.

Ademais de los tipos de ESA referidas por los jovenes en la construccion de su IdA, a
través de los resultados pudimos apreciar también otras caracteristicas tanto de las
experiencias mencionadas como de las implicaciones de poner en juego la IdA. Dentro del
modelo de IdA (Coll y Falsafi, 2010a; Falsafi, 2011) los autores contemplan la
interferencia de otras identidades en la construccion de la IdA. En nuestra muestra de
experiencias ademds de apreciar dicha interferencia -pues en algunas experiencias se cruzé

la identidad como deportista y musico- identificamos también una relacién de influencia
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entre la IdA y otras identidades, siendo particularmente potente que la IdA se relacione con
la identidad general al punto de integrarla como un elemento constitutivo de la forma de
ser, de reconocerse, de posicionarse, pues es gracias a ello que los jévenes se vuelven
aprendices en todos los aspectos de su vida. Es decir, proponemos que la IdA como un
elemento constitutivo de la persona entraria a mediar en todas las experiencias que pueden
ser fuente de aprendizaje en la vida del sujeto, influyendo en la posibilidad y capacidad de
aprender para sacar provecho y/o enfrentar una situacién al volverse parte del repertorio de

la forma de actuar de los participantes.

Teniendo en cuenta las conexiones con la construccion de la identidad que se
identificaron en las narrativas de las experiencias, empleamos un cddigo analitico
(Relacion con la Identidad) para sefialar el matiz con el que la experiencia se vincula en la
construccion identitaria de la persona. En consecuencia, su uso es una forma de captar que
en las experiencias de aprendizaje los sujetos hacen referencia a como se han construido a

nivel de su identidad personal, de aprendiz y/o en una de sus identidades funcionales.

Los resultados evidenciaron que los elementos presentes en las experiencias cambian
segln sea el matiz con el que la experiencia se vincula con la construccién de la identidad
(ver detalle en el apartado 5.3). En términos generales, las experiencias con solo conexion
con la IdA se relacionan con que los jovenes construyan una IdA todavia muy cercana al
rol de estudiante. En concreto, identificamos que el interés principal de las experiencias
conectadas exclusivamente con la IdA fue el reconocimiento como aprendiz. Asi, los
jovenes manifestaron que buscaron la obtencion de actos y sentido de reconocimiento de si
mismo como aprendices al darse cuenta de sus fortalezas y/o debilidades superadas en el
plano de sus capacidades académicas, influyendo incluso en su gusto por aprender.
Comentaron por ejemplo que el comprender o resolver un tema que para ellos era dificil
los motivaba a seguir mejorando y a implicarse mds en la tarea de obtener mejores
resultados de aprendizaje. A nivel general, la vinculacién de la IdA con el rol de
estudiante se manifiesta en las caracteristicas de las experiencias y sus elementos mads
frecuentes: el periodo vital en el que ocurren- adolescencia-, el contexto principal -el
formal-, el contenido de aprendizaje predominante -conceptual-, el interés y motivo -el
reconocimiento como aprendiz-, los OS principales -maestro y amigos- y en la influencia
de la experiencia -el aprendizaje especifico-. Con esta influencia los jovenes se posicionan
frente a un tipo de situaciones de aprendizaje futuras generalmente relacionadas con la

vivida, ya sea por el contexto, el tipo de actividad o por el contenido, y aunque todo esto es
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muy importante, el aprovechamiento del aprendizaje queda limitado a un tipo de

situaciones concretas (de ese contexto, de ese tipo y de ese contenido).

En contraste, cuando una experiencia se vincula con la construccién de la identidad
de aprendiz a la vez que con la construccién de la identidad personal, presenta mayor
variedad en contextos y periodos vitales, el contenido actitudinal y mixto es mas frecuente,
el interés y motivo principal pasa a ser las caracteristicas de la actividad, los padres y
familiares recobran protagonismo como OS vy la influencia personal es la mas frecuente.
Caracteristicas que en su conjunto evidencian que los jovenes se desmarcaron del rol de
estudiante y les permitié pensarse como aprendices en distintas situaciones, favoreciendo
que la IdA se pueda convertir en un componente permanente de su identidad general,
volviéndose incluso una identidad mediadora para otras identidades. Resultados que
sugieren, que cuando una experiencia pasa en un contexto particular y es reflexionada y
reconstruida en otros contextos, favorece que los significados de la experiencia se

generalicen y puedan ser aprovechados en situaciones de naturaleza diferente a la original.

Un ultimo aspecto abordado dentro de la caracterizacion de la IdA que reconstruyen
los estudiantes que cursan el dltimo afio de bachillerato fue su proyeccién en experiencias
futuras de aprendizaje. En los resultados encontramos referencia a proyecciones que
difieren en su ubicacion temporal. En concreto, algunos evocan una trayectoria de
aprendizaje que nutrird una trayectoria laboral, imagindndose estudios de postgrado y otras
situaciones en las que progresan laboralmente, y por tanto ansian este paso que les
permitira iniciar su camino vocacional. Otros se quedan en una reflexion més cercana en el
tiempo con la proxima situacién que vivirdn como es el ingreso a la universidad sin
mencionar mas alld de lo que el proximo curso les espera. Lo anterior podria ser un posible
indicador del nivel de reflexiéon sobre su percepcion como aprendiz en el tiempo,
guardando relacién con la construccién de una “IdA cross-activity” propuesta por Falsafi

(2011), ademds de un interés vocacional definido.

A nivel discursivo, en la proyeccion a la universidad se aprecian dos niveles de
reflexién que se retroalimentan: uno, en el cual se imaginan y representan lo que significa
la transiciéon a la nueva etapa vital y académica; y otro, en el que se imaginan su
participacion en este nuevo contexto. En cuanto a la representacion que hacen de la
transicion, los relatos son un ejemplo de las transiciones laterales formuladas por Beach
(1999), pues son percibidas como un paso dentro de un camino de continuidad para el cual

se han estado preparando en los tultimos dos afos de bachillerato. En este sentido, dentro
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de su trayectoria académica representan que su participacion como estudiantes en el
bachillerato serd reemplazada por su participaciéon en la universidad. No obstante esta
“continuidad”, identifican cambios a incorporar en su actuacidn, pues por una parte
deberdn responder a unas exigencias diferentes y mayores, y por otra, estaran guiados por
un interés personal que influird en su motivacion, pues se refieren a metas y objetivos a
alcanzar profesionalmente, los cuales a su vez creardn el motivo que dirigird su
participacién; cambios que se relacionan con alguna nocién de progreso que estd detrds de

la representacion de esta transicion.

Siguiendo con la participacién, algunos relatos muestran que llevan a cabo un
proceso metacognitivo al imaginarse como deberdn actuar en el nuevo contexto, valorando
la situacion para crear estrategias segun sus debilidades y fortalezas, poniendo en juego el
conocimiento que tienen de si mismos como aprendices y su capacidad de aprender.
Estrategias que pueden relacionarse con las identificadas en los estudios de Clark (2005),
en la negociacién que hacen los estudiantes para su transicion a la universidad, y que se

veran desarrolladas en plenitud en la siguiente etapa.

Las proyecciones también hacen referencia a un cambio que marca el paso a la
adultez, pues cada vez tendrdn mdas autonomia y participacion en las decisiones de su vida.
En este sentido, es un cambio imaginado proyectado en su identidad general, pues perciben
el paso a la universidad como una evolucién en su camino a la independencia.
Concretamente, los participantes se proyectan de forma exitosa en el trdnsito a la
universidad y anticipan el nuevo escenario en el que participardn como un espacio de
desarrollo y avance personal. Perciben que el paso tendrd incidencia en su vida académica,
personal y social, por lo cual se imaginan una experiencia transformadora, una fuente de
crecimiento en la que podran desarrollarse en diferentes aspectos y en la que también
tendran que participar y relacionarse de forma diferente dentro de las nuevas actividades.
Esta percepcion se corresponderia con la propuesta que hicimos de “transicién procesual”

porque no sélo es una transicion de un lugar a otro, sino una transicién de desarrollo.
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7.1.2. La transicion a la educacion superior y su impacto en la reconstruccion de la

IdA de los participantes.

En este apartado retomamos los resultados principales de nuestro segundo objetivo
de investigacién (ver tabla 36), ahondando en los aspectos mds relevantes -y a la vez

diferentes- en relacion con los resultados encontrados en el primer objetivo.

Tabla 36. Objetivo 2 y preguntas directrices

OBJETIVO 2:
Explorar el impacto del ingreso a la educacion superior y la participacion en este
nuevo contexto de actividad en la reconstruccion de la IdA de los estudiantes.

O ¢A qué tipo de experiencias subjetivas de aprendizaje se remiten los estudiantes
para reconstruir su IdA como consecuencia de la participacion en este nuevo
contexto?

O ¢Qué elementos (motivos, objetivos, caracteristicas de la actividad, tipos de
experiencia, interferencia de otras identidades, patrones discursivos, otros
significativos, emociones y el sentido de reconocimiento como aprendiz) aparecen
en estas experiencias subjetivas de aprendizaje y cuales son sus caracteristicas
mas destacadas?

0 ¢Como se ven a si mismos estos jovenes en experiencias futuras de aprendizaje?

0 ¢Identifican algin elemento (de la situacion y de ellos mismos) como favorable o
desfavorable para abordar experiencias futuras de aprendizaje?

0 ¢Coémo se configura la ecologia de aprendizaje tras la transicion educativa y como
consecuencia del transito a una nueva etapa vital?

En relacién con las experiencias de transicion a la universidad, vemos que los
participantes se volvieron a referir a los tipos de ESA ya mencionadas en el bachillerato -
ecoldgicas y puntuales-, por lo que los andlisis realizados en torno a los resultados de las
ESA de la etapa de pretransicion son aplicables para entender las ESA mencionadas tras el
ingreso a la educacién superior. En este sentido, en este apartado nos centraremos en
profundizar los resultados mdas diferenciados en relaciéon con el objetivo anterior, en
especial en la influencia de la transicion en la reconstruccion de la IdA y en la ecologia de

aprendizaje de los participantes.

Los resultados nos indican que los jévenes pueden vivir el paso a la educacion
superior como una experiencia ecoldgica cuando esta implica un cambio en el entorno -
como es el lugar de residencia y/o vivencia profunda de la ciudad- o en los roles de las

actividades que deben empezar a desempeifiar. Lo anterior se respalda con lo formulado
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por Bronfenbrenner (1987), al mencionar que una transicion ecoldgica “se produce cuando
la posicion de una persona en el ambiente ecolégico se modifica como consecuencia de un
cambio de rol, de entorno o de ambos a la vez” (p. 46). El hecho de participar en
situaciones que implican que cambien su forma de actuar y/o posicionamiento, unido a una
actividad de reflexién sobre ello, facilita que los y las jovenes dimensionen el cambio y el
impacto que tiene para sus vidas. En consecuencia, esta actividad narrativa de pensar y
hablar sobre lo que han vivido les ayuda a tomar conciencia de los cambios identitarios que
van teniendo lugar, reconociéndose diferentes a nivel personal y como aprendices “... he
cambiado mucho. De hdbitos, de compaiiia, personalmente... En dos aiios he hecho un
salto increible” (S.17). Estos resultados se apoyan en lo encontrado por Hernandez-
Martinez et al., (2011), quienes formulan que la transicién se ha convertido en un rito de
paso al relacionarse con una nocién de la persona en transicion, es decir, la persona que era
y la persona que me he convertido (o la persona que soy ahora). Podriamos hablar entonces
de una transicion procesual, formulada en el marco tedrico, pues este cambio tiene el
potencial de alterar el sentido de si mismo, desencadenando una transformacién individual
y de las relaciones en las que se desenvuelve la persona, vivencidndose como una fuente de
desarrollo y crecimiento; concepcion compartida en los trabajos sobre transiciones de linea
sociocultural (Beach, 1999, 2003; Brockmann, 2010; Hernandez-Martinez et al., 2011;
Hviid y Zittoun, 2008).

Apreciamos, también, que no todos los participantes vivieron el ingreso a la
educacidén superior con estos cambios, pues no modificaron su rol dentro de las
actividades, sino mds bien la universidad se vivié como una actividad mas que reemplazé
la que realizaban anteriormente durante el bachillerato. En este sentido, se refuerza la idea
de la subjetividad y variabilidad con la que se vive una actividad y la experiencia subjetiva
que se construye sobre la misma, pues tal como sefialan Hussey y Smith (2010) los
cambios que experimentan los estudiantes pueden diferir tanto en importancia como en
valor. Asi, para estos jovenes el paso a la universidad no signific6 un cambio ecoldgico y
no tendria el impacto transformador que puede tener este tipo de transicién, sino se
convertiria en una transicion situacional, pues es vivenciada como el paso de un lugar a

otro y no como una oportunidad de transformacion personal.

Retomamos el valor otorgado a la narraciébn y autonarraciéon dentro de la
investigaciéon sociocultural de la identidad, como una poderosa herramienta para dar

sentido a la vivencia personal y para manifestar la agencia (Bruner, 2006; Muller Mirza y
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Dos Santos Mamed, 2019). Asi, la narrativa y la identidad a menudo se consideran
estrechamente relacionadas, en tanto las narraciones revelan la identidad de quien habla,
ofreciendo el punto de vista desde donde ordena la historia y los personajes que
intervienen en ella, permitiendo a la vez mostrar cdmo se representa a si mismo (Bamberg,
2004), motivo por el que la narrativa es considerada el medio principal por el que se
expresa la identidad (De Fina, 2015). Gracias a estas narraciones de los participantes
pudimos conocer sus posicionamientos durante la transicién, reconociendo su
representacion de si mismo anterior y posibles afirmaciones y cambios en su
representacion de si mismo actual y futura, al igual que manifestaciones sobre su agencia al

reconocer su capacidad de actuacion en la situacion.

Nos parece importante resaltar que los cambios en las situaciones de aprendizaje y
caracteristicas de la actividad en el nuevo contexto facilitaron el desarrollo de una agencia
expresada por los participantes que no puede entenderse como un atributo individual al
margen de lo social, sino que la misma solo pudo desarrollarse dentro de ese contexto
delimitado socioculturalmente, el cual, por ejemplo, implicaba/exigia un alto grado de
autonomia. En este sentido, concordamos con lo propuesto por Rajala et al., (2016), sobre
la necesidad de tener en cuenta los contextos en los que se desarrolla la agencia. Este punto
resulta especialmente relevante a la hora de pensar un programa institucional de
acompanamiento a la transicion educativa, pues gracias a esos cambios en las
caracteristicas de la actividad, se facilita que los jovenes exploren otras capacidades,
habilidades, competencias y conocimientos al cambiar el tipo de actividad, reglas, roles y

objetivos que deben cumplir y desarrollar.

Las narraciones de los participantes también evidencian que han pasado por
diferentes etapas durante la transicion. Siguiendo lo formulado por Bridges (2003), se
identifica que al principio experimentaron ambigiiedad al no tener claro exactamente como
participar en el nuevo contexto, dando paso después a la fase que el autor llama de
reincorporacion, en la que los jovenes aceptan las nuevas caracteristicas de la actividad y
contexto que les rodea y aceptan su nueva forma de “ser” en ese contexto. Es alli cuando
finalmente se representan a si mismos como estudiantes universitarios y adultos jévenes,
aceptando/incorporando los nuevas actividades y roles que deben desempefiar. En
consecuencia, los jOvenes logran reconstruir su IdA, al dejarse permear de otras

actividades, roles, objetivos y normas que les marca la nueva cultura de aprendizaje.
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Se puede sostener que el cambio en la IdA centrado en la transicién procede de la
configuraciéon de otra cultura alrededor de lo que significa ser aprendiz en este contexto,
propiciando una constelacién de relaciones y actividades propias de estas comunidades de
practica, lo cual se sustenta en la idea de que gran parte de la identidad se define por la
apropiacion de las normas y objetivos de la comunidad de préictica a la que el individuo
pertenece (Corredor et al., 2011; Gee, 2008). En este sentido, los resultados evidencian que
tras el ingreso a la universidad, los y las jévenes han tenido una participacion periférica en
la nueva comunidad de préctica “universitaria” que les ha permitido conocer como pueden
y deben actuar en este nuevo contexto, asumiendo progresivamente este “rol universitario”.
Comunidades que ademads difieren segin el grado escogido, como es el caso de las
estudiantes de fisioterapia y odontologia en los que, dada la relacién con los docentes y las
actividades que les proponian, favorecié que su participaciéon dejara de ser tan periférica y
se volviera una participacion mds central. Este hallazgo coincide con los resultados
encontrados en el trabajo de O’Donnell y Tobbell (2007), las cuales concluyeron que la
practica de inclusion o exclusion de participantes y la identidad generada puede favorecer
una participacién mas plena. Estas diferencias en la participaciéon también son una muestra
de cémo las formas de organizacion de la actividad conjunta varian segun la organizacién

social y la tarea a desarrollar (Colomina et al., 2007).

Siguiendo con los cambios en las caracteristicas de la actividad encontrados en los
resultados, los participantes comentaron diferencias respecto a la dificultad del contenido,
metodologia y evaluacidn en el nuevo contexto académico, aspectos que en su conjunto
llevaron a vivenciar el trdnsito a la universidad como una situacién de desafio, reto y
superacion personal. Estas experiencias clave en la universidad se refieren a lo que Yair
(2008) llama “autodescubrimiento”, en tanto los participantes narran situaciones en las que
descubrieron caracteristicas de si mismos que anteriormente no eran conscientes de ellas al
apreciar el éxito tras enfrentar un desafio académico dificil: “los retos académicos
proporcionaron un importante contexto para el autodescubrimiento porque empujaron a los
estudiantes a sus limites” (Yair, 2008, p. 97). Algunas de las narraciones de experiencias
clave de desafio permiten pensar en el desarrollo de la agencia y del sentido de
reconocimiento mds alld del contexto en el que fueron vivenciadas: “hace unos dias
cuando hice la prueba para sacarme el carné de moto y suspendi el teérico y me frustré

bastante, pero después pensé que si pude aprobar la recuperacion jtambién podria con
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este!” (S.6). Por tanto, se convierten en aprendizajes personales que trascienden fronteras y

son a su vez un ejemplo de cémo la IdA se activa frente a una experiencia de aprendizaje.

Otras experiencias puntuales que también fueron mencionadas como influyentes en
la transformacion personal, son aquellas que permitieron ampliar el marco referencial. Los
resultados evidencian que los y las participantes tras el ingreso a la educacién superior
pudieron desarrollar y adoptar otros valores, asi como otras visiones del mundo.
Reflexiones en torno a la adultez, el dinero, la responsabilidad y autonomia, la clase social,
la sexualidad, la familia y la cultura -entre otros-, fueron temas que les hicieron
interpelarse a si mismos sobre quiénes son en relacion con su identidad y autoconcepto,
descubriendo a la vez sus intereses, habilidades y fuerza interior. Estos resultados
concuerdan con los estudios sobre las experiencias en el primer afio en la universidad de
Hussey y Smith (2010) y Yair (2008), que nos hablan de aprendizajes centrados en el
desarrollo personal. De ahi que los participantes valoraran tan positivamente la diversidad
del alumnado que encontraron en la universidad publica y en experiencias de viajes, dado
que les permitié conocer personas de culturas y condiciones socioculturales diferentes y,

con ellas, conocer otra forma de posicionarse frente a la realidad.

Ademas de las caracteristicas de la actividad, otro elemento analizado dentro de las
ESA mencionadas por los participantes que queremos resaltar es el interés y el motivo. Los
participantes comentaron la importancia que le dan al contenido y valoran la especificidad
de este en relaciéon con el grado escogido, pues desean aprender contenidos que les
acerquen a su objetivo profesional. Igualmente, manifiestan que estdn dispuestos a hacer
esfuerzos por aprender desde que le vean sentido, es decir, desde que puedan representarse
esa tarea o contenido alineado con sus intereses vocacionales y profesionales. Las
narraciones evidencian también que los participantes estaban guiados por metas mas
proximas e inmediatas como puede ser aprobar una materia y otras mas lejanas a largo
plazo como abrir un negocio propio o realizar un postgrado. En este sentido, vemos que la
participacion de los jovenes en la actividad es guiada por la intencionalidad que le otorgan
a la misma segin los motivos y objetivos a alcanzar en ella; de esta forma, si existe un
interés por alcanzar un objetivo concreto dentro de la actividad, es de esperarse que

desplieguen acciones coherentes para conseguirlo.

En cuanto a los actos de reconocimiento, las distintas caracteristicas mencionadas
por los jovenes pueden dar cuenta también de los distintos tipos de metas de aprendizaje.

Algunos estdn centrados en la realizacion personal, en el gusto por la tarea misma de

228



Capitulo 7. Discusion, conclusiones y consideraciones para futuras investigaciones

aprender. Otros mencionan explicitamente la importancia de los actos de reconocimiento a
través de las calificaciones y resultados, en especial para referirse a situaciones en las que
se sienten bien aprendiendo. Lo anterior nos hace pensar en algunas de las metas que
persiguen lo estudiantes, siendo las metas relacionadas con el yo y con las recompensas

externas las mds presentes cuando se refieren a resultados concretos.

Al analizar las estrategias que siguen los estudiantes para conseguir sus metas e
intereses, apreciamos que podemos categorizarlas siguiendo la propuesta de Clark (2005)
en su estudio sobre cdmo los estudiantes negocian la transicién a la universidad. De esta
forma, identificamos que los jovenes hicieron alusion a acciones dentro de una estrategia
de superacion de un obstdculo, como cuando se preparaban para los exdmenes finales o
para comprender una asignatura que les parecia especialmente dificil. También crearon
estrategias para aprovechar una oportunidad que les acercaba a sus metas. Tal es el caso
del participante que, al no poder entrar a la universidad, ide6 la manera para asistir a clases
y entrar en la realidad universitaria, consiguiendo la autorizacién para asistir por parte de la
mayoria de los profesores. Igualmente, realizaron acciones para adaptarse a los cambios,
como los encontrados a nivel metodolégico y de exigencia en las clases, decidiendo el
tiempo y esfuerzo dedicado a las materias, asi como el trabajo autonomo que debian
asumir para conseguir los resultados deseados. Finalmente, encontramos también casos de
estrategias para buscar una meta, como es la joven que, al no poder entrar a medicina,
buscé una formaciéon profesional que le permitiera después entrar a este grado en la
universidad, aunque en este caso la formacién escogida fue tan satisfactoria que le amplié
su perspectiva profesional y se matricul6 finalmente en odontologia. Como comenta Clark
(2005), la diferencia de este dltimo tipo de estrategias es que no fueron creadas a raiz del
ingreso a la universidad, sino son ideadas antes para facilitar el acercamiento a la meta

autodefinida.

Creemos que para el desarrollo de todas estas estrategias ha sido fundamental un
componente reflexivo y a la vez de proyecciéon. Tal como propone Gonzédlez-Moreno
(2012), esta reflexion ha sido mediada por el lenguaje, el cual ha permitido a los jovenes la
reestructuraciéon y reorganizaciéon de su pensamiento y experiencias, pues al darle un
nombre a las vivencias han tomado conciencia de ellas, de lo que dicen, piensan, sienten y
hacen, favoreciendo a su vez el desarrollo de su agencia. Gracias a la reflexion los jovenes
pueden hacer una evaluacién y autoevaluacion retrospectiva de sus acciones y de las ESA

que les permite ajustar su comportamiento en futuras experiencias y situaciones de

229



La Identidad de Aprendiz en la transicion de etapas educativas: el paso entre bachillerato y la educacion
superior

aprendizaje, segun la proyeccion que tienen de si mismos en su IdA. Recordemos que este

ajuste a las demandas del contexto es parte de lo que hace a un aprendiz competente.

Finalmente, los resultados evidencian también los procesos que se desencadenan
durante el cambio de etapa educativa, en el que los y las jévenes buscaban un equilibrio
entre sus conocimientos y concepciones previas -académicas y personales- en relaciéon con
el nuevo contexto, versus lo encontrado tras producirse el ingreso a la educacién superior.
En este sentido, sus relatos nos hablan de procesos de acomodacion y asimilacion en aras
de comprender y adaptarse al nuevo contexto. En este proceso de ajuste vemos la
mediacion del aprendizaje como herramienta que permite la incorporacion de otras
maneras de “ser”’, como consecuencia de la reestructuracion, ampliacién y modificacion de
sus esquemas mentales en relacion con los contenidos y a la representacion que tienen de si
mismos para afrontar la nueva situaciéon. De ahi que la IdA pueda cobrar cada vez mas
fuerza y pase a ser representada como un atributo de su personalidad, movilizando y
mediando como la persona se enfrenta a las diferentes situaciones y contextos, aprendiendo
en la vida y para la vida, en la construccién de su manera de ser y estar en los diversos

entornos por los que transita.

Caracterizacion como aprendiz en y a través del transito

Los diferentes resultados pre-post transiciéon nos permitieron identificar cémo los
participantes se caracterizan como aprendices, en tanto dan cuenta del propio conocimiento
que tienen sobre como es su posicionamiento, participacion y gestion en una situacion de
aprendizaje. Uno de esos resultados tiene que ver con el reconocimiento de aspectos que
facilitan y dificultan su aprendizaje. Consideramos que en el camino de volverse un
aprendiz competente es fundamental conocer los limites y fortalezas propias, para saber asi
qué asumir, como asumir y cudndo pedir ayuda. Aunque las respuestas estdn centradas
mayoritariamente en situaciones de ensefianza formal, lo cual es esperable dado que la
actividad principal en sus vidas es el ser estudiantes, esto no excluye que los aspectos
identificados puedan extenderse a otras situaciones de aprendizaje informales, pues en
ultima instancia fueron narrados con la intencién de reflejar la facilidad/dificultad para
aprender, y retomando a Bruner, “el lenguaje es en si mismo una forma de marcar, de

Ilamar la atencidn a lo que uno desea destacar” (2001, p. 32).
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Siguiendo los resultados, identificamos cinco elementos que facilitan y/o dificultan

el aprendizaje a los participantes:

El contenido: es un elemento que lo vinculan con el interés, por lo cual
favorece -o no- la motivacién y el sentido por aprender. En el paso a la
Universidad, destacan a nivel académico que el conocimiento sea ttil para su
trayectoria profesional como una condicién indispensable para despertar su
interés. Igualmente valoran y desean que lo vivido por fuera de las clases les
sea util para la vida. Cuando pasan al plano de la ejecucién (entender y
utilizar el contenido aprendido), este desempefio puede incidir en su
reconocimiento como aprendiz seguin el logro alcanzado, representdndose

como capaces 0 no respecto a ese contenido.

Las caracteristicas de la actividad y estructura de la tarea: se refieren a
elementos de la metodologia, diddctica y/o aspectos relativos a la evaluacion
de los aprendizajes. Los jovenes afirmaron la importancia de la figura del
profesor como facilitador del proceso de ensenanza y aprendizaje. Vinculan
también el contenido con la forma como es pedagdégicamente transmitido,

otorgando un valor altamente positivo a su ensefianza de forma préctica.

La organizacion y participacion social en la actividad: aluden a aspectos de la
organizacién y el clima social y emocional que genera el ambiente entre
compaieros y profesor. Es importante para ellos que la relacién entre
compaieros sea buena, que el grupo esté mas o menos en la misma sintonia

de aprender y que haya una motivacién entre todos.

Los actos de reconocimiento recibidos: estos son la materia prima para la
construccion de su propio sentido de reconocimiento como aprendiz y para la
validacion de su participacion en los nuevos escenarios en los que transitan.

Por lo cual, influyen en el valor sobre este sentido y su IdA.

El sentido de aprendizaje: su actuacion se vincula con sus motivos e intereses
a conseguir por medio de la participaciéon en la actividad, especificamente
con la alineacién de las actividades y sus objetivos y metas. Cuanto mayor es
el sentido, mayor es la disposicion para hacer los esfuerzos necesarios dentro

de la actividad de aprendizaje.
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Los resultados nos permiten identificar una caracterizaciéon como aprendiz que se
empezd a crear desde antes de la transicion y que ha seguido formdndose mientras ésta
sucede. Tal como mencionan los jovenes, esta caracterizaciéon como aprendiz no es
estdtica, pues se verd interpelada por las experiencias de aprendizaje futuras en las que

participen.

En las descripciones de los participantes sobre como son en tanto aprendices nos
hablan de habilidades, valores y caracteristicas que permiten que inicien, organicen y
persistan en la tarea de aprender. Al leer estas descripciones fue inevitable no pensar en
términos de competencias, y mds especificamente en la competencia bdsica de aprender a
aprender: “Capacidad de emprender, organizar y conducir un aprendizaje individualmente
o en grupo, en funcién de los objetivos y necesidades, asi como dominar los diferentes
métodos y estrategias de aprendizajes” (Generalitat de Catalunya, 2015, p. 13); y en la
competencia de autonomia, iniciativa personal y emprendeduria: “Es la adquisicion de la
conciencia y la aplicacion de un conjunto de valores y actitudes personales
interrelacionadas, como la responsabilidad, la perseverancia, el conocimiento de si mismo
y la autoestima, la creatividad, la autocritica, el control emocional...” (Generalitat de
Catalunya, 2015, p. 13), pues identificamos que los valores que describen los jovenes
hacen parte de una u otra de estas competencias que, segin el Decret 119/2015, deben

haberse adquirio al finalizar la educacién obligatoria.

Lo anterior nos motivé a indagar mds en la literatura sobre la competencia de
aprender a aprender y encontramos un gran sentido a pensar en la necesidad de contemplar
una dimension cognitiva y otra emocional como parte de esta competencia. Asi, Martin

(2008), sugiere:

[Aprender a aprender] supone adquirir determinadas competencias
metacognitivas, es decir, capacidades que permiten al estudiante conocer y regular
sus propios procesos de aprendizaje. Pero, de nada sirve conocerse como aprendiz si
lo que “vemos” al analizarnos nos desagrada y nos lleva por tanto a considerarnos
poco capaces. La autoestima, la capacidad de aceptar el rechazo que provoca el error,
la tensiéon que implica mantener el esfuerzo...son algunas de las dimensiones de

aprender a aprender que con mayor claridad revelan su naturaleza emocional. (p.73)
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En consecuencia, estas dos dimensiones se complementan y en ellas se entrelazan
aspectos que se apoyan entre si y hacen posible que una persona pueda enfrentarse a una

tarea, a un reto que puede llevar la consecucién de un aprendizaje.

Si bien en nuestra investigacion no buscamos indagar directamente por las
competencias, y especificamente por la competencia de aprender a aprender, consideramos
que el interés de los Ultimos afios de distintos estamentos y organizaciones -tanto privadas
como gubernamentales, nacionales e internacionales- por esta competencia, promueve la
reflexiéon por el aprendizaje a lo largo y ancho de la vida, en la que entender la
construccion de la IdA juega un papel fundamental para pensar en propuestas que permitan
la formacién de aprendices mejor preparados y mds competentes para afrontar la vida
adulta en este siglo y los retos del futuro. En este sentido, el creciente interés de las
escuelas se nutre de esta necesidad de cumplir su papel en la preparacion de estudiantes
que sean agentes de cambio (Rajala etal., 2016). En este orden de ideas, podemos
aprovechar el conocimiento que se ha generado alrededor de entender esta competencia en

aras de avanzar en la comprension de como las personas construyen su IdA y viceversa.

Centrandonos en cémo se perciben los participantes como aprendices, identificamos
que las habilidades, valores y caracteristicas que nos explicaban podian situarse en la
dimensién cognitiva y emocional que comentabamos antes, y/o en la interseccion entre
ambas (ver figura 4). Ahondando mads, los valores/virtudes podriamos agruparlos en dos
categorias: una de orientacion al conocimiento, que hace referencia a habilidades,
capacidades, gusto y disposicion por aprender. Suponemos que esta categoria es como una
moneda que nos puede mostrar dos caras, por lo que en ella deberian incluirse también las
antitesis de estas virtudes. No obstante, en esta muestra no hubo ninguna referencia

concreta y directa al respecto.

La segunda categoria, de orientacion al compromiso, hace parte de la dimension
emocional y comprende los valores y virtudes que permiten a los jévenes perseverar y
perseguir su meta de aprender. Se refiere a esos elementos de motivacion y fuerza de los
sujetos para que contintien en el proceso de aprendizaje, ain en la dificultad. Estas virtudes
tienen una incidencia en el como desarrollan las tareas necesarias para el aprendizaje, pues
promueven una mayor inversion de energia y tiempo -o la disposicion de invertirlo- si
fuera preciso. En la muestra algunos jévenes comentaron la presencia de valores opuestos

que afectarian sus logros.
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Ademais de los valores mencionados, encontramos la alusion a procesos mentales que
influyen y/o intervienen en el aprendizaje. Nos parece interesante que los mencionen, pues
indica que han pensado e identificado procesos cognitivos que posibilitan el aprendizaje, lo
cual es indicio del desarrollo de capacidades metacognitivas que hacen posible un
aprendizaje auténomo. Conviene subrayar en este punto, lo mencionado por Coll (2007),

sobre lo que significa ser un aprendiz competente:

Un aprendiz competente es el que conoce y regula sus propios procesos de
aprendizaje, tanto desde el punto de vista cognitivo como emocional, y puede hacer
un uso estratégico de sus conocimientos, ajustindolos a las exigencias del contenido

o tarea de aprendizaje y a las caracteristicas de la situacion. (2007b, p. 36)

Finalmente, encontramos también algunas habilidades instrumentales como la
organizacion y la estrategia, que permitirian planificar, analizar y valorar los pasos a seguir
para conseguir los resultados y aprendizajes deseados. Son habilidades en las que el
componente cognitivo y emocional estdn entrelazados, pues no sélo es necesaria la
identificacion de variables y andlisis de la situacién, sino también un componente
emocional que permita la autorregulacion y el compromiso con la tarea para llevar a

término los pasos propuestos.

- Actitud positiva al

aprender
— Gusto por aprender
- Creatividad
- Inteligencia, astucia
~ Habilidad para gjﬁ! - II\E/ISoftllJ\(/ae;(Z:?on
aprender | -
- O'?ientaci()n al § - Constancia /
aprendizaje Habilidades Inconstancia
\ — Autodidacta Instrumentales - Disciplina /
- Organizacion Vagancia
- Estrategia - Involucrarse
- Memorizar - Trabajar
- Escuchar - Exigencia
- Analizar | - Perfeccionismo
- Observar R \—/
- Atender / :
Distraer

Dimension Cognitiva Dimension Emocional

Figura 4. Dimensiones y valores de la caracterizacién como aprendiz

La figura 4 ilustra la representacion que hacemos de las dimensiones identificadas

dentro de la caracterizaciéon como aprendiz de los participantes, la cual, como ellos mismos
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mencionan, es dindmica y se verd influida en la medida en que participen en otras

situaciones de aprendizaje que, a su vez, pueden favorecer la construccion de otras ESA.

Influencia de la transicion educativa en la ecologia de aprendizaje

Es innegable el cambio que se ha producido en torno al papel del aprendizaje en la
vida de las personas dentro de la actual SI, y coémo este nos permitird asumir los retos
politicos, sociales, econdémicos y culturales en un entorno cambiante y a la vez mads
interconectado. Se ha vuelto necesario, entonces, para la investigaciéon y politicas
educativas repensar el concepto de aprendizaje y la distincién tradicional que se ha
realizado de aprendizaje formal e informal, para dar paso a comprender como se conectan
y crean redes entre los distintos contextos en los que participan las personas, para entender
asi como se van creando las “vidas de aprendizaje” (Erstad, 2018; Erstad y Sefton-Green,
2013) y como se configuran las trayectorias de aprendizaje (Coll, 2013, 2018a; Engel,
Membrive, Rochera, y Coll, 2018; Rochera, Merino, Oller, y Coll, 2019). La perspectiva
de la ecologia del aprendizaje nos permite ir mas alld de esta separacion de contextos, para
pensar en una red que se interconecta y permite a las personas aprender en cualquier
momento y lugar, motivo por el que queremos interpretar la transicion a la luz de esta

perspectiva.

Segin los resultados encontrados, apreciamos que el paso a la educacion superior
puede interpretarse como un ejemplo de transicion lateral y colateral (Beach, 1999), las
cuales nos ayudan a entender los movimientos que han ido configurado la ecologia de
aprendizaje de los jOvenes. Es una transicion lateral, en tanto es el paso entre dos
actividades histéricamente relacionadas en una direccién lineal en la que el bachillerato y
la FP preparan para la universidad y la participacion en esta dltima reemplaza la anterior.
En este sentido, si bien es cierto que es deseable que exista una continuidad y coherencia
entre las dos etapas educativas, y que se espera que la experiencia de la educacion
secundaria haya permitido el desarrollo de conocimientos, habilidades, competencias y
estrategias para asumir y enfrentarse al nuevo contexto educativo, no es menos cierto que
existen criticas constantes de profesores y estudiantes, asi como los propios hallazgos de la
investigacion educativa, que indican discontinuidad entre las dos etapas en relacion a los
resultados, el modelo pedagdgico, el curriculo, la organizacion educativa y la cultura de

centro (Funes, 2009; Sacristan, 1996). Por tanto, un aspecto interesante para analizar es
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como se configura el nuevo contexto educativo en la continuidad/discontinuidad, y cémo
la participacion en esta nueva actividad influye en su identidad y en la reconstruccion de la

IdA de los estudiantes.

Las narraciones de los jévenes nos indicaron que las caracteristicas de la actividad en
el nuevo contexto cambiaron y que eso los llevé a relacionarse de forma diferente con los
profesores, compafieros, la tarea y el contenido. Es decir, cambi6 su propio papel a la hora
de aprender, dado que tuvieron que asumir un nuevo rol de “estudiante universitario” el
cual les exigia mayor autonomia, estrategia y compromiso para gestionar su aprendizaje y
cumplir asi con las demandas de la situaciéon. En consecuencia, el cambio de etapa
educativa conllevé para la mayoria de los participantes un cambio en la forma ser aprendiz

en ese contexto.

Dentro de esta “macro-experiencia” que es el ingreso a la educacién superior,
identificamos en los relatos de la mayoria de los participantes que su “actividad lider” es
ser estudiantes universitarios, de ahi que la mayoria de sus reflexiones giren alrededor de
este rol y la identidad que estd en formacion, especialmente su identidad profesional y su
IdA. Surgen también nuevas “actividades lideres” que responden a intereses particulares y
ayudan a crear sentido a su trayectoria de aprendizaje mds alld de una actividad formal
planificada. Actividades que surgen por el paso de etapa vital, por el paso a un estatus de
“adulto” y porque han entrado en contacto con un “mundo” mds amplio de aquel al que
antes tenian acceso. Encontramos, por ejemplo, la participacion en préacticas de
voluntariado, cuyo aporte es valorado tan positivamente que las demds experiencias son
comprendidas y analizadas por medio del cristal que esta experiencia lider les ofrece.
Dentro de la muestra, el caso mds representativo es el estudiante que entr6 en una
asociacion juvenil y fue gracias a los aprendizajes y reconocimiento que obtuvo dentro de
ella que pudo otorgar un valor positivo al ingreso a la universidad. Sus relatos indican que
su IdA estaba siendo negociada y a la vez nutrida por esta experiencia, al tiempo que iba
construyendo una identidad cada vez més fuerte como miembro de esa asociacién en la
medida que iba pasando de una participacion periférica a una participaciéon mas central.
Vemos, asi, que se refuerza la idea de que una actividad lider proporciona una jerarquia
estructurada en la vida interna de la persona, donde ciertas identidades cobrardn mas fuerza

para su YO en desarrollo (Black et al., 2010).

Conviene subrayar que en esta actividad lider el joven pudo participar de practicas

auténticas relacionadas con la gestion empresarial y selecciéon de personal, en las que
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obtuvo aprendizajes que después aprovechd para aprobar las asignaturas dentro de la
universidad. En este sentido, este tipo de practicas tuvieron una funcién de transiciones
mediacionales (Beach, 1999) permitiendo que el joven experimentara una prictica que ain
no puede vivir plenamente en el contexto académico formal o laboral. Encontramos
también, como ha pasado en otros estudios (Erstad, 2018), que el aprendizaje conseguido
por este estudiante fuera del aula no fue aprovechado ni retomado conscientemente por los
docentes en la universidad. No fue una prioridad docente crear conexiones dentro-fuera del
aula, lo que conlleva a que la aplicacién de los aprendizajes dependa de la habilidad e

interés del propio estudiante.

Ademads de las actividades lideres, los jovenes nos hablaron de que, junto a su
participacion en actividades de educacion formal, también siguieron participando en otras
actividades paralelas que hacian previamente, u otras actividades que surgieron tras su
ingreso a la educacidn superior. Actividades que se desarrollan en otros contextos y
comunidades, como la realizacion de hobbies, tiempo con la familia, trabajos remunerados,
salidas y viajes con amigos, etc. Apreciamos que todas esas actividades forman parte de su
ecologia de relaciones y situaciones en las que aprenden, y pueden ser resignificadas y
aprovechadas mds alla del contexto inicial. Asi, por ejemplo, comentan los aprendizajes
que han tenido en el seno del hogar, por medio del apoyo, la guia, el acompafiamiento y la
ensefanza directa de sus familiares. También, que algunas experiencias que han tenido en
el contexto formal reciben s6lo una “devolucién” gracias a los AR ofrecidos por los
padres, lo que permite a los jovenes valorar su actuacién y reflexionar y reelaborar su

experiencia, influyendo en la forma como después pueden afrontarla.

La participaciéon en todas estas otras actividades es un ejemplo de transiciones
colaterales en la vida de los sujetos, las cuales muestran las conexiones entre contextos y
que los limites de la actividad son difusos y se pueden superponer unos con otros. Dicho de
otra manera, la ecologia estaria formada por el aprendizaje que tiene lugar en el
movimiento a través de las fronteras entre las miltiples comunidades y practicas sociales
en las que participan estos jévenes (Rajala, 2016), haciendo evidente que tenemos
aprendizajes en contextos hibridos donde los limites entre lo formal e informal se mezclan
(Erstad y Sefton-Green, 2013), y en el que la configuracion de cada una de estas
actividades aportard elementos para responder a las preguntas del donde, cudndo, cémo,

con quién, qué y para qué se aprende.
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7.2. Conclusiones generales

La presente investigacion se ha centrado en explorar el impacto de las transiciones
educativas —de la educacién secundaria a la educacién superior— en la reconstruccién de la
IdA de los participantes, identificando las ESA a las que remiten los jovenes en esta

reconstruccion y la influencia del cambio en la ecologia de aprendizaje de los jovenes.

El estudio ha seguido una metodologia fenomenoldgica interpretativa de estudio de
casos, con jovenes de un municipio de Barcelona que realizaron su transicion del
bachillerato a la educacién superior. Entendemos que la muestra empleada es solo una
parte del universo posible y por tanto no es generalizable, si bien aporta luz sobre este
proceso de cambio por el que transitan los jovenes dentro de las posibles trayectorias

académicas.

A continuacién, presentamos las conclusiones principales de este estudio segun la

muestra indagada:

1. Los resultados nos muestran que la transicion educativa es un proceso que inicia
antes de producirse fisica y temporalmente el cambio de contexto educativo. El
proceso de preparacion (por las expectativas y estrategias derivadas de la
proyeccién) juega un papel importante en el desarrollo de herramientas y recursos

que permiten el ajuste y el afrontamiento favorable en el nuevo contexto.

2. Para entender la configuraciéon de la ecologia de aprendizaje de los jovenes, es
indispensable remitirse a las ESA como unidad de andlisis que trasciende la frontera
entre los contextos formales e informales de aprendizaje. Las ESA son un elemento
clave en la comprension de la construccion de la IdA, en tanto dan cuenta de cémo
los jévenes han podido participar en una situacién de una forma determinada y el
sentido que ha tenido para ellos. Muestran también como se desarrollan las
actividades dentro de sus comunidades de précticas concretas, evidenciando la
influencia de la participacion en la construccion de la identidad y particularmente en

este caso, en la construccion de la IdA.

3.  Los contextos de educacién formal tienen la potencia de favorecer que la “actividad
lider” sea el aprendizaje y, por consiguiente, que una de las identidades principales
que entren en juego sea la de ser aprendiz. El ofrecer a los jovenes recursos y

herramientas que permitan la reflexion y co-construccion sobre su actuacion en estas
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situaciones de aprendizaje promueve el reconocimiento de sus potencialidades y
falencias como aprendiz en aras de ayudarlos a volverse cada vez mds auténomos en
su proceso de aprender. Consideramos que este debe ser un elemento para tener en
cuenta dentro de la planificacion institucional en busca del desarrollo de aprendices

cada vez mds competentes.

La transiciéon a la educacion superior debe entenderse mds alli del paso de un
contexto a otro. Los relatos de los jovenes de esta muestra evidencian que la
transicion educativa puede vivirse en si misma como una experiencia ecoldgica, en la
medida que promueve que el entorno de actividades de la persona cambie y tenga
una influencia en su participacion, comprometiendo todo su desarrollo en general. En
consecuencia, la transiciéon educativa puede ser una transicién procesual, que
comporta la transformacion individual y de las relaciones en las que se desenvuelve

la persona.

Las caracteristicas de las actividades y exigencias encontradas en la educacién
superior, son el elemento que subjetivamente mds diferencia comporta en el paso de
etapa educativa. Estas nuevas reglas en torno a la gestion del aprendizaje son
valoradas positivamente por los estudiantes, al interpretarse como una sefal de su
paso a ser “adultos”. Estos cambios encontrados han implicado que la participacion
de los jovenes sea diferente y que tengan que ajustarse a lo que significa “ser

aprendiz” en este contexto, reconstruyendo por tanto su IdA.

Las metas de aprendizaje son las que guian la participacion de los estudiantes y su
esfuerzo por aprender. El contenido es muy importante para los jovenes y, mas alld
de su dificultad, si es percibido como importante para alcanzar sus metas, estaran
dispuestos a hacer el esfuerzo necesario. Teniendo en cuenta que la competencia de
aprender a aprender no se genera al margen de un contenido -que en el caso de las
instituciones educativas se refleja en el curriculo-, es necesario promover y/o
favorecer que los estudiantes conecten el contenido de sus aprendizajes con sus

metas e intereses personales, académicos y vocacionales.

La IdA pasa a ser una identidad mediadora frente a otras identidades cuando empieza
a ser reconocida/representada como un atributo de la identidad general, movilizando

y mediando cdmo la persona se construye a si misma y como afronta las diferentes
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experiencias que vive. El aprender puede convertirse, asi, en motor de crecimiento

personal.

8.  El modelo de identidad de aprendiz es una herramienta conceptual que permite
investigar el proceso de construccién de la IdA, identificando los elementos que
entran en juego en una situacion de aprendizaje y que influyen en la forma como las

personas se pueden representar a si mismas como aprendices.

7.3. Aportaciones, limitaciones y cuestiones abiertas para futuras

investigaciones

La presente investigacion nos ha permitido acercarnos a la transicion educativa de la
educacién superior desde un enfoque relativamente poco frecuente. Numerosas
investigaciones se han acercado a los procesos de transicién centrados en identificar los
procesos de continuidad y discontinuidad en relaciéon con el curriculo y modelo
pedagdgico, mientras otros se han centrado en la adaptacion, ajuste y éxito académico. Sin
desconocer el aporte que estas investigaciones nos ofrecen, nuestro estudio se ha centrado
en entender la transicién dentro de un marco mds amplio de ecologia de aprendizaje de los
jovenes, rescatando su propia voz y poniendo especial énfasis en la construccién de su

identidad y més especificamente en la reconstruccion de su IdA.

También hemos obtenido evidencia empirica para comprender la forma en que los
participantes se reconocen como aprendices y como por medio de su participacion en las
situaciones pueden generar ESA que han permitido reconstruir su IdA. Lo anterior ha sido
posible gracias a un modelo tedrico de base -el modelo de IdA (Coll y Falsafi, 2010a;
Falsafi, 2011)- que permiti6 dar estructura al andlisis de las ESA. Esta investigacion es un

ejemplo de la operativizacién de este modelo.

A nivel metodolégico, se apostdé por un enfoque fenomenoldgico centrado en
conocer la experiencia subjetiva de los participantes por medio de un acercamiento
longitudinal en dos periodos de tiempo diferenciados pre y post transicion, lo cual permitid
conocer mas globalmente el proceso de cambio como tal, entendiendo que la transicién
empieza con la preparacion previa hacia ella. Se crearon también instrumentos de recogida
y andlisis de datos (cuestionarios, entrevistas y protocolos de codificacién), algunos de los
cudles fueron creados en colaboracion con otras investigadoras de la linea de Identidad de

Aprendiz dentro del grupo liderado por el Dr. Coll, y los cuales han sido ajustados y
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aprovechados posteriormente en otras investigaciones que se han hecho sobre el tema

(Campos de Miranda, 2016; Valdés, 2016).

Siguiendo con los aportes tedricos, los resultados nos permitieron proponer dos tipos
de ESA que surgen en la reconstruccion de la IdA. Las ESA ecologicas y puntuales. Las
primeras son aquellas en las que el/la joven manifiesta participar o haber participado en un
entorno que comprometié todo su desarrollo en general. En este tipo de experiencias los
jovenes manifiestan que se han formado como personas con unas caracteristicas
particulares gracias a la participacién en ellas, también porque les han permitido conocer a
personas muy importantes para su vida y/o han podido darse cuenta de un valor personal.
Las segundas, son aquellas vivencias singulares que han sido experimentadas de una forma
intensa y han dejado una huella importante en un aspecto concreto de la persona. Por lo
general, se reconoce un aprendizaje especifico después de haberlas vivido. Hemos
identificado algunos subtipos de estas experiencias relacionadas con el tema que es nuclear
en la historia y que estructura la experiencia: de reto y superacidén, con presencia
protagénica de OS, las que amplian el marco referencial y las que surgen por sucesos

infortunados.

Proponemos también una concepcion de la transicién a la educacion superior, como
una transiciéon procesual, entendida esta como la posibilidad de ser una fuente de
crecimiento y transformacién personal, en la que los jovenes crean y/o descubren
fortalezas, habilidades y valores. Nos acercamos a entender la configuracién de una
ecologia de aprendizaje, y como ésta solo puede ser interpretada por medio de las
conexiones y movilidad entre los aprendizajes de las diferentes actividades por las que

transitan los sujetos.

Presentamos también distintas limitaciones en el alcance de este trabajo. Por una
parte, al ser una investigacion voluntaria y de tipo longitudinal, tuvimos dificultad para
volver a contactar tras el ingreso a la educacion superior a todos los participantes de la
muestra escogida. Lo anterior implica una pérdida importante de informacién, pues no
pudimos aprovechar los posibles puntos de vista de estos otros estudiantes. Por otra parte,
en relacién con la muestra y el alcance de la misma, hemos comentado desde el
planteamiento metodoldgico el interés exploratorio de este estudio y que nuestro objetivo
no es ofrecer resultados generalizables, sino ampliar los elementos de comprension sobre
el fendmeno estudiado. En este sentido, sabemos también que contamos con una muestra

muy especifica, la cual se caracteriza por tener fortalezas socioculturales, familiares,
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econdmicas y académicas que marcan o dirigen los resultados encontrados. Aunque lo
anterior es una limitacion, es a la vez una oportunidad para conocer como en condiciones

“favorables” se crea esta reconstruccion de la IdA.

Otra limitacién inherente es la propia capacidad de andlisis, observacion e
interpretacion como investigadores. A pesar del ejercicio constante para dejar constancia
de nuestro acercamiento tedrico, pasos y procedimientos usados, sabemos que nuestra
subjetividad y conocimiento limitado influye en la forma como pudimos acercarnos, ver,

interpretar y pensar sobre los datos que nos ofrecieron los participantes de esta muestra.

Como cuestiones abiertas para futuras investigaciones encontramos precisamente la
necesidad de indagar con jovenes con otras caracteristicas sociodemogréficas el como se
realiza este proceso de reconstruccion de la IdA. Indagar cémo los jovenes tienen que
lidiar con dificultades familiares y econdémicas y cOmo estas interfieren en la
reconstruccion de la IdA permitira tener informacion mas adecuada para crear programas

de acompafiamiento institucional a la transicion.

Otros campos de estudio son estudiar las transiciones “fallidas” a otra etapa
educativa, asi como las transiciones a otros estudios como la formacién profesional y el
paso de la educacién secundaria a otros contextos -como del trabajo-. Indagar por estas
otras posibilidades permitird ampliar el conocimiento sobre la reconstruccién de la IdA en
jovenes que inicialmente no muestran mayor interés por profundizar en su formacién
académica y que se pueden ir quedando por fuera del sistema. Creemos que estos otros
posicionamientos en relacion con el aprendizaje y las trayectorias educativas y de
formaciéon son parte del universo posible y, por tanto, todos nos pueden ofrecer
informacién que nos permita entender mds este complejo proceso de formacion de la
identidad, asi como ajustar més los programas de acompafiamiento para el éxito académico

y la prevencién de la desercion.

Tras los resultados obtenidos al escuchar a los jovenes, consideramos que es
importante seguir explorando el papel de las emociones como mediadoras en los procesos
de aprendizaje y la creacion de sentido. Podria ser de utilidad indagar por los distintos
tipos de emociones generadas en los procesos de aprender, experimentadas después de
recibir actos de reconocimiento, y su incidencia en el sentido de reconocimiento como

aprendiz.
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Capitulo 7. Discusion, conclusiones y consideraciones para futuras investigaciones

Finalmente, es importante seguir indagando por la combinacién de contextos, en
como los contextos se van relacionando y como una experiencia vivida en uno de ellos
termina de ser representada, resignificada y usada en otro; es decir, en cémo la
significacion subjetiva de la experiencia va pasando fronteras. Tener mds informacién al
respecto podrd ayudar a pensar el aprovechamiento de las experiencias que se viven mas

alla de las fronteras de la educacién formal.
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Anexo 1: Comunicacion profesores

szifdmml UNIVERSITAT DE BARCELONA

Educacion

Apreciado profesor:

Mi nombre es Moénica Aldana y soy estudiante de doctorado en la Universidad de Barcelona. Mi
proyecto trata sobre cémo las personas aprendemos a lo largo de la vida y cémo las experiencias de
aprendizaje que tenemos (en escuelas e institutos, en la universidad, con la familia, con amigos,
viajando, desarrollando o participando en actividades culturales, etc.) nos influyen en la manera
como afrontamos posteriores situaciones de aprendizaje.

Me he puesto en contacto con la Administracidn de la Escuela ya que, ademas de investigar sobre
las experiencias de aprendizaje, me interesa especialmente estudiar el impacto de la transicién del
bachillerato a la Universidad en la manera como los jovenes se representan a si mismos como
personas que pueden aprender en esta nueva etapa de su vida. He recibido el apoyo de la escuela,
pues la direccion y el profesorado también consideran importante disponer de mds informacién
sobre el impacto que los cambios y transiciones entre etapas educativas tienen en el aprendizaje.
Las reflexiones y conclusiones que podamos obtener de esta investigacion nos ayudardn a entender
mds profundamente cdmo las personas construyen representaciones de si mismos como aprendices,
asi como a planear y poner en marcha estrategias de acompafiamiento a los nifios, nifias y jévenes
cuando se enfrentan a las transiciones entre etapas y niveles educativos.

La participacion en este estudio es voluntaria, y consiste en la realizacién de una entrevista escrita
que dura aproximadamente una hora. Con algunos estudiantes tal vez se lleve a cabo
posteriormente una entrevista presencial para profundizar en algunos temas. El proceso serd
estrictamente confidencial y anénimo.

He enviado una invitacidn a los estudiantes para que conozcan el proyecto y se animen a participar.
Sin embargo, le agradezco de antemano todo lo que pueda hacer para motivarles a participar en el
estudio. Por supuesto, se hard llegar ademds una comunicacion a las familias para que conozcan el
proyecto y autoricen su participacién. La entrevista se realizard en el mes de abril en horario y
lugar definidos por la escuela.

iGracias por ayudar a dar a conocer este proyecto y animar a los estudiantes a que participen!

Cordialmente,

Monica Aldana
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Anexo 2: Comunicacion padres

\=mEEml UNIVERSITAT DE BARCELONA

B

Estimado(a) padre/ madre o representante legal,

Mi nombre es Monica Aldana, soy estudiante de Doctorado de la Universidad de
Barcelona y estoy llevando a cabo una investigacion sobre la Identidad de Aprendiz en la
transicion entre etapas educativas.

El objetivo de esta investigacion es estudiar el impacto de las transiciones del sistema
educativo, particularmente en el transito entre el bachillerato y la educacién superior
(Formacién Profesional o universidad), en como las personas se reconocen a si mismas
como sujetos que aprenden.

La participacion en este estudio es voluntaria y consiste en la realizaciéon de una entrevista
escrita que dura aproximadamente una hora. Con algunos de los estudiantes tal vez se
realice posteriormente una entrevista presencial para profundizar en algunos temas. El
proceso serd estrictamente confidencial y anénimo.

Si tiene alguna pregunta sobre esta investigacion o le interesa saber mds sobre sus
objetivos, puede comunicarse conmigo en el teléfono 933125840 o escribirme a la
direccién de correo electrénico maldana@ub.edu. En caso de que tenga interés en conocer
los resultados de la investigacion, le ruego que me lo haga saber y, tan pronto como estén
disponibles, con mucho gusto los compartiremos con Ud.

Por favor, si usted estd en desacuerdo con que su hijo participe en esta investigacion, le
agradezco que me lo haga saber a través de la direccion del centro.

Muchas gracias por su atencidn y colaboracion.

Moénica Aldana
Investigadora GRINTIE
Universitat de Barcelona

260



Anexos

Anexo 3: Invitacion a estudiantes

@ Y >
b A
[ IS
SEEeEEL UNIVERSITAT DE BARCELONA I
B
“ammmmms Postgrado
@ Y Interuniversitario de
—~— e le
Abril de 2012

Apreciado estudiante:

Mi nombre es Monica Aldana y soy estudiante de doctorado en la Universidad de
Barcelona. Mi proyecto trata sobre como las personas aprendemos a lo largo de la vida y
como las experiencias de aprendizaje que tenemos (en escuelas, colegios e institutos, en la
universidad, cuando estamos con la familia o con amigos, viajando, haciendo deporte, etc.)
influyen en la manera como afrontamos posteriores situaciones de aprendizaje.

Quiero pedirte que participes en este estudio porque me interesa especialmente estudiar el
impacto de la transicion del Bachillerato a la Universidad en la manera como los jovenes
se representan como personas que pueden aprender en esa nueva etapa de su vida. Se trata
de un tema importante, ya que los resultados de la investigacién ayudardn a elaborar y
poner en marcha estrategias de acompanamiento dirigidas a jévenes que, como t, se estan
preparando para pasar a otra etapa de formacién y estdn decidiendo sobre su futuro
académico y profesional.

La participacion en este estudio es voluntaria y consiste en la realizaciéon de una entrevista
escrita que dura aproximadamente una hora. Con algunos estudiantes tal vez haga
posteriormente una entrevista presencial para profundizar en algunos temas. El proceso
serd estrictamente confidencial y anénimo.

Si tienes alguna pregunta sobre esta investigacion o te interesa saber algo mas sobre sus
objetivos, puedes comunicarte conmigo llamdndome al teléfono 933125840 o
escribiéndome a la direccién de correo maldana@ub.edu.

iGracias por tu tiempo y espero que te animes a participar!

Saludos,

Mbonica Aldana
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Anexo 4: Consentimiento de participacion

Estimado estudiante,

Soy Moénica Aldana estudiante de Doctorado de la Universidad de Barcelona y estoy
llevando a cabo una investigacion sobre la Identidad de Aprendiz en la transicion de
etapas educativas, como requisito para obtener mi titulo de Doctora en Psicologia de la
Educacién. El objetivo de mi investigacion es estudiar el impacto de la transicién del
bachillerato a la educacion superior (FP o universidad) en como las personas se reconocen
a si mismas como personas que aprenden.

Ta has sido seleccionado para participar en esta investigacidn, la cual consistird en
contestar una entrevista escrita sobre algunos momentos en los que has aprendido, que te
tomara aproximadamente una hora. Con algunos de los estudiantes puede realizarse
ademds una entrevista presencial para profundizar en algunos temas. El proceso sera
estrictamente confidencial y anénimo.

La participaciéon es voluntaria, asi que tienes el derecho de retirar tu consentimiento en
cualquier momento. El estudio no conlleva ningin riesgo ni recibe ningtin beneficio mas
all4 del que resulta por la misma reflexion sobre el tema. Si quieres conocer los resultados
generales, te podré enviar por e-mail los articulos en los que divulgaremos lo que
encontremos.

Si tienes alguna pregunta sobre esta investigacion, puedes comunicarte conmigo en el
933125840, al correo maldana@ub.edu o con mi director(a) de investigacion el Dr. César
Coll al correo ccoll@ub.edu

AUTORIZACION

Yo con DNI N°

he leido el procedimiento descrito arriba. La investigadora me ha explicado el estudio y ha
contestado mis preguntas. Voluntariamente doy mi consentimiento para participar en la
investigacion de Modnica Aldana sobre Identidad de Aprendiz en la transicion de etapas
educativas. He recibido copia de este procedimiento.

Estudiante- Participante Fecha
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Anexo 5: Muestra del cuestionario

A continuacidn se presentan algunos recortes de las distintas partes del cuestionario, donde
se puede ver el tipo de preguntas y estructura empleada.

En la primera parte se indagd
por la informacién personal y
académica.

En la segunda parte, después
de algunas indicaciones se
pedia a los participantes que
pensaran en tres
experiencias que los habian
marcado mucho como
aprendices. Después de
pedirles que describieran la
experiencia se les
preguntaba por cada uno de
los elementos del modelo.
Este mismo esquema se usé
para las tres experiencias.

Finalmente, en la tercera
parte, se indago por las
caracteristicas del sujeto
como aprendiz

I. Primera parte - informacion personal y académica

1. Edad: l:l 2. Sexao: |I| 3. a. Lugar de Nacimiento:

3. b. Si no eres espafiol/a, indica cuanto tiempo llevas viviendo en Espafia:

4. a. Estudios gue cursas actualmente:

4. b. ¢Piensas estudiar un grado en la Universidad? ¢Qué estudiaras?

4. c. ¢Piensas estudiar una FP? ¢Queé estudiaras?

5. En promedio, las calificaciones que has tenido hasta el momento en el bachillerato son:

Muy buenas

‘ Buenas ‘ |Normales

| Malas ‘ | Muy malas |

6.3. Sefiala el maximo nivel educativo de tu padre: 6.b. Sefala el maximo nivel

educativo de tu madre:

Primaria Primaria
Secundaria Secundaria
Bachillerato Bachillerato

Experiencia 1

7. Describe la experiencia. ¢ Qué fue lo qué pasé?

Ahora cuéntanos algunos detalles:

8. ¢Qué edad tenias en ese momento? l:'

9. {Dénde paso?

| En casa En colegio

| Otro lugar

Especifica:

10.a. éQué otras personas ademas de ti estuvieron presentes en esta experiencia? (puedes marcar varios)

[ Padre] [Madre|  [Hermano(s )] [ Amigo(s)] [ Maestro(s) | [ compafierod

Otro(s)| ¢Quién/es?

Tercera parte — Caracteristicas como aprendiz

34. Describe tus caracteristicas mas destacadas como aprendiz

35. ¢ Tienes una idea de las situaciones en las que te resulta mas facil aprender?

¢Qué caracteristicas tienen estas situaciones?
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Anexo 6: Pauta de entrevista A

Pauta entrevista participante: Fecha:

INTRODUCCION A LA ENTREVISTA

PREGUNTAS13

Hace un par de semanas participaste en un cuestionario donde nos comentaste algunas
experiencias de aprendizaje que has tenido, y algunas caracteristicas que tienes como

aprendiz. Hoy retomaremos algunos de esos temas y las respuestas que nos diste, pues nos
parecen especialmente interesantes.

1. Actividades narrativas

Retomando el cuestionario que respondiste:

- (Como te sentiste al responder las preguntas? (;Fueron féciles, dificiles?)

(Comentaste con alguien tu participacion en el cuestionario?

(Alguna pregunta te llamo especialmente la atencion? Por qué?

(Antes del cuestionario habias hablado con alguien sobre las experiencias que nos
contaste?

Después de responder el cuestionario ;has recordado otra(s) experiencia(s) de
aprendizaje importante(s)? Cuél(es)?

Si aparecen otras experiencias: ;Qué fue lo que paso? Después preguntar por los
detalles /elementos que no hayan surgido en esa primera descripcion.

2- Experiencias Clavel*

Para cada experiencia mencionada por el participante, ahondar en los aspectos poco
desarrollados en el cuestionario e indagar por las conexiones entre elementos y
experiencias. Posibles preguntas para ahondar en los elementos:

Retomemos las experiencias que elegiste como las mds significativas y que escribiste en el
cuestionario.

Pensando en la primera experiencia que hablabas sobre:
Preguntar elemento que hace falta:

Para pensar en relaciones y conexiones:
- Comentaste que esta experiencia te ha servido para

13 En cursiva las indicaciones para la entrevistadora.

14 Personalizar los espacios en blanco con la informacién previamente desarrollada en el
cuestionario.
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)

pero ademads crees que te ha influido en la manera como aprendes o afrontas algunas
actividades de aprendizaje?

- Crees que lo que aprendiste en esta experiencia, lo has podido usar o podrias usarlo
en otras contextos o situaciones? ;En cudles?

Pensando en la segunda experiencia que hablabas sobre:
Preguntar elemento que hace falta:

Para pensar en relaciones y conexiones:
- Comentaste que esta experiencia te ha servido para

)

pero ademads crees que te ha influido en la manera como aprendes o afrontas algunas
actividades de aprendizaje?

- Crees que lo que aprendiste en esta experiencia, lo has podido usar o podrias usarlo
en otras contextos o situaciones? ;En cudles?

Pensando en la tercera experiencia que hablabas sobre:
Preguntar elemento que hace falta:

Para pensar en relaciones y conexiones:
- Comentaste que esta experiencia te ha servido para

)

pero ademads crees que te ha influido en la manera como aprendes o afrontas algunas
actividades de aprendizaje?

- Crees que lo que aprendiste en esta experiencia, lo has podido usar o podrias usarlo
en otras contextos o situaciones? ;En cudles?

Indagar por otras experiencias de aprendizaje, cuando todas las experiencias descritas en
el cuestionario sean de la misma etapa o contexto, o todas sean “positivas” o “negativas”
Para ayudar al sujeto a recordar experiencias significativas de aprendizaje, se debe tener
en cuenta la dimension temporal (nifiez, etapas del ciclo escolar) y la diversidad de
contextos (familia, escuela, relacion con los pares, actividades de ocio etc.

Es interesante que s6lo comentaste experiencias

Se te ocurren ahora otras experiencias que también te hayan marcado?

Realizar las diferentes preguntas, qué paso, quién estaba, que sentiste, qué te dijeron...

Finalmente, si tuvieras que elegir LA experiencia de aprendizaje que mas te ha marcado de
estas que nos has contado, ;cudl elegirias? ;por qué?

3. Caracterizacion como aprendiz

Si no ha contestado la pregunta 34, u otras de las caracteristicas de las
situaciones
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- ;Coémo te describirias como aprendiz?, jen qué situacion te sientes bien aprendiendo?

Pasando ahora a las caracteristicas como aprendiz, nos comentaste que te consideras

Como crees que llegaste a tener estas caracteristicas? Hubo algo o alguien que te influy6?
En general, ;cémo valoras tu capacidad para aprender?
(Qué piensas que es lo que mads influye en tus ganas de aprender?

También nos comentaste algunas caracteristicas que tienen las situaciones en las que te
resulta mds facil aprender como

Si piensas ahora en las actividades como las que se realizan en la escuela, qué
caracteristicas deben tener estas actividades para que te sientas comod@ y puedas
aprender? ;como debe ser la actividad, la organizaciéon de la clase, el profesor, los
compaieros, el contenido...?

Y si te enfrentas a una actividad de aprendizaje que encuentras poco motivante ;qué
haces? ;cémo te afecta?

Cuando estds frente a una situacion de aprendizaje NUEVA, ;En qué te fijas primero?
(qué es lo primero que intentas descubrir o entender? ; Por qué?

4. Relacion con otros significativos

A veces las expectativas y opiniones de los demds sobre nuestras capacidades para
aprender pueden influirlos en la manera como nos vemos e incluso en nuestros resultados
de aprendizaje. En tu caso:

(,Son importantes para ti las opiniones y expectativas que otros tienen sobre cOmo eres
como aprendiz? ;Qué tan importantes? (mucho, poco, nada importantes)

(Coémo crees que los otros te perciben como aprendiz?
(Como evaldan tu capacidad para aprender?
(Coincide generalmente la visién que otros tienen de ti como aprendiz con la tuya?

5. Aprendizaje y transiciones
Hemos hablado de algunas experiencias de aprendizaje que has tenido, también de las
caracteristicas que tienes como aprendiz. Ahora quiero que pensemos en el futuro. En este
momento estas cerrando una etapa, y en pocos meses entrards en una nueva etapa cuando
empieces en la universidad a estudiar

(Coémo te sientes cuando piensas en este cambio que vas a tener?
(Qué expectativa tienes? Como te lo imaginas?

(Hay algo que te motiva especialmente cuando piensas en este cambio?

266



Anexos

(Qué crees que serd lo més facil? Y lo mas dificil?

(Cudles crees que son tus puntos fuertes para afrontar esta nueva experiencia?
(Cudles crees que son tus puntos débiles para afrontar esta nueva experiencia?
(Como te imaginas que te ird?

(Has tenido alguna experiencia que te podria ayudar a afrontar cambios como este?

Con lo que sabes de ti y lo que te gusta y no te gusta de como eres como aprendiz, hay algo
que te gustaria hacer diferente en esta nueva etapa?

6. Identidad de aprendiz

Todos tenemos diversas identidades. Por ejemplo, una identidad de género, una identidad
cultural, una identidad nacional, etc. También se discute si tenemos o no una identidad de
aprendiz.

- ;Ta dirfas que tienes una identidad de aprendiz?

- Si no lo cree, ;por qué crees que no la tienes? ;Crees que podrés tenerla o construirla
alguna vez?

- Si cree que si, ;coémo la definirias? ;Qué significa para ti?

- ;Como crees que cambiard a lo largo del tiempo?

- (Crees posible perder tu identidad de aprendiz alguna vez? ;Qué tendria que ocurrir para
que eso sucediera?

7. Informacion adicional
(Quieres agregar algo mas?

CIERRE

Se agradece la participacion.
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Anexo 7. Pauta de entrevista B
A continuacion se presenta la pauta de la entrevista relacionando el objetivo/fin que se

busca en cada apartado.

Pauta entrevista participante: Fecha:

INTRODUCCION A LA ENTREVISTA

Hace més de un afio participaste en un cuestionario y una entrevista donde nos comentaste
algunas experiencias de aprendizaje que has tenido, y algunas caracteristicas que tienes
como aprendiz. Hoy quiero retomar algunos de esos temas desde la experiencia de lo que

ha significado este afio para ti, después de haber entrado a la universidad.

Objetivo /Fin

1. Actividades narrativas'>

- Indagar por el
impacto del tipo
de instrumento
usado en la
reconstrucciéon

- Indagar por el
impacto que tuvo
la entrevista en la
reconstruccién de
la LI

Lo primero que me gustaria preguntarte es por la entrevista que
tuvimos:

- (Te acuerdas de algo de la entrevista? De lo que hablamos, lo que
sentiste, lo que pensaste...?

- Comentaste con alguien ésta experiencia?

- Desde que tuvimos la entrevista has vuelto a pensar en algo de lo
que hablamos ese dia? En qué?

- Después de haber respondido el cuestionario y haber realizado la
entrevista ;crees que has pensado mas en como eres como aprendiz,
en lo que te afecta, lo que te facilita, en saber como eres en ese
aspecto? Has llegado a alguna “conclusién”?

Objetivo/Fin

2- Descripcion de la transicion

Comparar con la
proyecciéon  que
tenian los jovenes
en el bachillerato.
- Objetivo 2.1 y
2.2

Averiguar por la
nueva ecologia de
aprendizaje.

- Objetivo 2.4

Como te fue en la selectividad?

Pudiste entrar a
?

Coémo describirias la experiencia de haber entrado a la Universidad?

Como describirias en su conjunto este afio que ha pasado? (venir en

tren, estar en BCN, conocer mds gente, participar en otras cosas?

Qué crees que es lo mas importante que has aprendido durante este

afio?

Crees que has cambiado tu forma de aprender?

Has cambiado tu forma de estudiar? Por qué?

estudiar.16

Si en la entrevista A habia hecho mencion al clima social,
metodologia o profesores, retomarlo.

15 Las letras en cursiva son una informacion exclusiva para la investigadora/entrevistadora

16 Personalizar los espacios en blanco con la informacién previamente desarrollada en el

cuestionario.
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Indagar por otras

actividades
originadas por el
cambio en la
ecologia

- Objetivo 2.4

- Objetivo 2.1 y
2.2

Sobre el cambio en la ecologia de aprendizaje:

A raiz de la entrada a la Universidad has participado en otras
actividades, grupos aficiones que no hacias antes? Has descubierto
alglin nuevo hobbie?

Cudles son las actividades a las que dedicas mds tiempo?

Hay algo especialmente importante que has aprendido en estas
actividades?

Contraste

Gracias por todo lo que me has contado, ahora me gustaria que
recordaras algunas de las cosas que me dijiste hace un afio de cémo te
imaginabas el paso a la universidad (poner audio)

- Se ha cumplido lo que esperabas?
- Ha habido cosas diferentes? Por qué?

Objetivo/Fin

3. Experiencias subjetivas de aprendizaje en el nuevo contexto.

- Objetivo 2.1

(Si volviera a preguntarte por las tres experiencias de aprendizaje
mads importantes que has tenido y te han marcado en tu forma de
aprender, crees que volverias a decirme las de antes o agregarias
alguna nueva?

Me comentaste:

Exp 1:
Exp 2:
Exp 3:

Identificar nuevas

experiencias  de
aprendizaje y sus
elementos.

- Objetivo 2.1

- Objetivo 2.2

Ahora, Me gustaria que pensaras y me comentaras en las experiencias
de aprendizaje mds importantes que has tenido durante este udltimo
afio, que te han influido especialmente por lo que has aprendido o por
la influencia que han tenido en cdmo eres como aprendiz

Experiencia 1:

Qué pasd?

- Donde pasé?

- Quienes estaban contigo?

- Hubo alguna persona importante? ;por qué?

- Por qué participaste en la experiencia? Tenias alguna meta/objetivo
que querias cumplir? Cual?

- Como te sentiste? Como te sientes ahora al recordarla?

- Recibiste algin comentario de aprobacién /desaprobacién sobre lo
que hiciste? De quién? Fue positivo, negativo? Como te sentiste?

- Crees que esta experiencia te ha influido/influird en otras
situaciones? Cudles y como?

Para pensar en relaciones y conexiones:

- Crees que experiencias anteriores te han influido para afrontar esta
experiencia? Cudl? Como?
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- Objetivo 2.1

- Objetivo 2.2

Experiencia 2:

Qué pasd?

- Donde pasé?

- Quienes estaban contigo?

- Hubo alguna persona importante? ;por qué?

- Por qué participaste en la experiencia? Tenias alguna meta/objetivo
que querias cumplir? Cual?

- Como te sentiste? Como te sientes ahora al recordarla?

- Recibiste algin comentario de aprobacién /desaprobacién sobre lo
que hiciste? De quién? Fue positivo, negativo? Como te sentiste?

- Crees que esta experiencia te ha influido/influird en otras
situaciones?

Cuéles y como?

Para pensar en relaciones y conexiones:

Crees que experiencias anteriores te han influido para afrontar esta
experiencia? Cudl? Como?

Objetivo/Fin

4. Caracterizacion como aprendiz

Caracterizacion
como aprendiz —
LI- cross.

Objetivo general
2

Pensando ahora en cémo eres como aprendiz,

En qué situaciones te resulta mas facil aprender?

Y en cuédles mas dificil?

( Coémo te describirias como aprendiz en este momento?

Estas eran las situaciones y asi te describias antes: (poner audio)
Porque crees que hay -0 no hay- cambios?

Objetivo/Fin 5. Proyeccion a futuro y transiciones

Proyeccion futura | Hemos hablado de algunas experiencias de aprendizaje que has

- Objetivo 2.3 tenido, también de las caracteristicas que tienes como aprendiz.
Ahora quiero que pensemos en el futuro. Cémo crees que serds como
aprendiz en el futuro, en los siguientes cursos de carrera, o en otras
situaciones en las que tengas que aprender?
(Cudles crees que son tus puntos fuertes para afrontar nuevas
experiencias de aprendizaje? Y los puntos débiles?
(COémo te imaginas que te ird?

Objetivo/Fin 6. Identidad de aprendiz

- Indagar sobre la
facilidad de uso
del concepto 1dA.
- Indagar por el
posicionamiento
respecto al
concepto IdA.

Para cerrar, hace una afio te pregunté si creias que las personas
podiamos ir construyendo una identidad de aprendiz, de la misma
forma como construimos otras identidades.

[ Tu dirfas que tienes una identidad de aprendiz?

- Si no lo cree, ;por qué crees que no la tienes? ;Crees que podras
tenerla o construirla alguna vez?

- Si cree que si, (como la definirias? ;Qué significa para ti?

- (Como crees que cambiaré a lo largo del tiempo?

7. Informacion adicional
(Quieres agregar algo mas?

CIERRE
S e agradece la participacion.

270




Anexos

Anexo 8. Protocolo de codificacion del cuestionario

Este documento presenta los codigos utilizados para la codificacién del cuestionario
semiestructurado sobre experiencias de aprendizaje e identidad de aprendiz. Para cada
categoria se identifican los codigos que la comprenden. Ademads se define cada cddigo, se
aportan ejemplos y se especifica la nomenclatura.

Este protocolo debe ser utilizado en conjunto con el protocolo de procedimiento en el
que se especifica todos los pasos necesarios para llevar a cabo la codificacién: creacion de
los archivos, manejo del software elegido para la codificacion (atlas.ti), descripcion del
método de codificacion. También se aclara la comprension de algunos codigos que se
consideran mas complejos. Ademds se entregan ejemplos de experiencias completas con

sus respectivos codigos.

A. Tabla de cédigos y definiciones

I. Parte: Informacion personal y académica

Datos personales

Categoria Definicion Cédigo
Edad!’ Primera Infancia: 0 a 6 afios PINF
Infancia: 7 a 9 afios INF
Pubertad: 10 a 14 afos PUB
Adolescencia: 15 a 19 afnos ADL
Adultez joven: 20 a 24 afios ADT_JOV
Adultez : 25 a 64 afos ADT
Tercera Edad: mayores de 65 afios TER_ED
Sexo Hombre H
Mujer M
Lugar Barcelona ciudad BCN
Nacimiento ( Otros pueblos Barcelona provincia OBCN
Extranjero EXT
Afos de Estancia | Categoria numérica, datos descritos por el participante. | N°
en el pais actual
Estudios que Bachillerato BACH
cursa actualmente
Grado que quiere | Artes y humanidades ART
estudiar'® Ciencias CIEN
Ciencias de la salud CSAL
Ciencias sociales y juridicas CSOL
Ingenieria ING
Notas obtenidas | Muy malas M_Mal
Malas MAL
Regulares (para EC) REG
Normales (para TR) NOR
Buenas BUE
Muy buenas M_BUE
Escolaridad Primaria PRIM

17 Se establecen los pardmetros de acuerdo a la OMS
18 Clasificacion segtin 4rea de conocimiento
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Padre/ Madre Secundar SEC

(TR) Bachillerato BACH
FP_grado medio FP_MED

(5) FP_grado superior FP_SUP
Diplomatura DIPL
Licenciado LIC
Maestria MAE
Doctorado DOC

I1. Parte: Caracterizacion de las experiencias

Experiencia

Categoria Definicion Cadigo

Formal: Se refiere a las experiencias que se producen | CS_ FOR
Contexto Socio en una institucion de educacion reglada. El aprendizaje
institucional es intencional y estd organizado por 1) un contenido y
@ 2 objetivo de aprendizaje explicito 2) un instructor,
profesor, tutor, designado que usualmente cumple este
rol basado en su rol profesional, 3) algunas
expectativas y/o obligaciones relativas a los resultados

Codigos no de aprendizaje. Los roles de profesor/alumno estidn
excluyentes asignados claramente y definen la relacion entre los
participantes.
Ejemplo: escuela, colegio, universidad.
Formal extracadémico: Se refiere a las experiencias CS_FOR_E

que se producen en una institucién de educacién no
reglada, y que no conduce a una certificacion. Sin
embargo son instituciones estructuradas en términos de
objetivos de aprendizaje, horarios, instructor,
obligaciones, asi como en su intencionalidad.

Ejemplo: Academia idiomas, escuela ballet, academia
teatro.

Informal Trabajo: El sujeto sitda la experiencia en el CS_INF T
ambiente laboral, en una situacién o actividad de
aprendizaje relativa a su trabajo.

Ejemplo: “Cuando estuve en Chile empecé a trabajar
en la construccién...”, “Trabajaba en un centro
comunitario y alli aprendi lo basico...”

Informal Familia: Se refiere a las experiencias que se | CS_INF_F
producen en el marco de la familia, y/o el hogar.
Ejemplo: “Mi padre me llevé a la calle para que
aprendiera a ir en bicicleta...”, “con el nacimiento de
mi hija estoy aprendiendo a ser padre y sostenedor de

familia..."

Informa Viajes: Se refiere a las experiencias que se CS_INF V
producen en los viajes. (3)
Ejemplo: “En mi viaje a Italia con la familia pude

aprender y formarme como persona...”, “Viajé a
Tinez cuando tenfa 12 afios...”
Informal Otros: se refiere a las experiencias que CS_INF_O

suceden en contextos informales de aprendizaje, que
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no estdn situadas en los contextos informales de la
familia, el trabajo o los viajes. Son experiencias que
suceden en un contexto que no es primariamente
educativo, y en el que el propdsito principal u objetivo
de la experiencia no era necesariamente aprender, pero
desde el punto de vista del individuo le ha significado
un aprendizaje. Los roles de ensenante y aprendiz no
estdn necesariamente claros y suelen ser secundarios a
otros roles (amigos, pareja, etc.).

Ejemplo: “El dia que cumpli 18 afios, no vivi ninguna
experiencia en general, pero de repente fue como si
cambiase mi manera de pensar...”, “de mis amigos y
amigas he aprendido mucho a lo largo de mi vida”.

Transicion: Se refiere a experiencias cuyo énfasis es la
transicion entre contextos socio-institucionales. (9)
Ejemplo: “Al cambiar de ESO a bachillerato me
supuso un cambio porque marché del antiguo colegio
para entrar en uno nuevo”, “Tuve que cambiar de
escuela y tenia respeto por ver qué cambiaria y que
seria distinto...”

CS_TR

Relacién
Experiencia-
identidad

Codigos
excluyentes

no

Relacion Identidad general: Se refiere a que el sujeto
ha explicitado una relacién entre la experiencia y
algin(os) aspecto(s) de su identidad general. La
conexiéon alude a la relacién que tiene o tuvo la
experiencia con sus caracteristicas como persona, con
rasgos de su personalidad, con patrones de
comportamiento, o con creencias generales sobre si
mismo. La conexién alude por lo tanto, a una relacion
entre la experiencia y un aspecto de la identidad no
circunscrito a una identidad especifica, o que adn
contemplado una relaciéon con una identidad particular,
el sujeto ademas lleva este aprendizaje a un marco mas
amplio dentro de su propia personalidad.

Ejemplo: “De pequefia era muy timida, odiaba hablar
en publico, me daba realmente mucha vergiienza.
Hacia los 13 afios mis padres me apuntaron a teatro,
conoci gente nueva y poco a poco fui perdiendo el
miedo de hablar y actuar en publico. Al principio lo
veia como una cosa imposible de conseguir pero poco
a poco me fui haciendo mas fuerte”; “Cuando algin
amigo o amiga me ha fallado, he aprendido a confiar
menos en las personas, a no dar tanta confianza...”,
“Bueno, aprendi a conocer a las personas ya que en
una etapa de mi vida en el "amor" conoci a una
persona que en realidad nunca la conocf bien...”

R_ID

Relacion Identidad de aprendiz: Se refiere a que el
sujeto ha explicitado una relacién entre la experiencia
y su identidad de aprendiz. La relacion se establece a
partir del aprendizaje fruto de la experiencia y el

R_ID_AP
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significado que tiene ese aprendizaje para el sujeto. Se
puede identificar un espectro diverso de conexiones
con la identidad de aprendiz que permiten capturar
procesos vinculados a la dindmica entre LI on y LI
Cross Activity, es por esto que el nivel de elaboracion
de la conexion puede variar de manera importante. En
todos los casos esta conexion debe sefialar cambios en
el sentido de reconocimiento del sujeto en cuanto
aprendiz y la experiencia debe cumplir con alguno de
los siguientes criterios:

a) El sujeto identifica explicitamente uno o mas
aspectos de la experiencia como un aprendizaje y lo
relaciona con alguno de los siguientes elementos: su
modo de aprender, sus caracteristicas como aprendiz,
sus motivos de aprendizaje, su vision sobre el
aprendizaje, su afrontamiento de otras experiencias de
aprendizaje.

b) El sujeto se posiciona como aprendiz en tanto
reconoce explicitamente que la experiencia le ha
permitido un aprendizaje que ha influido en él como
sujeto. Debe evidenciar que €l se puso en juego como
aprendiz en ese momento. (8)

Ejemplo: “Nunca habia hecho exdmenes trimestrales y
al hacer 1ro de bachillerato me supuso un gran cambio
y mucho esfuerzo... Esta experiencia me marcé
porque supuso un cambio en la manera de estudiar y
de enfocar los estudios”

“me fui dando cuenta de los 21 a los 23 afios mis
anhelos son seguir estudiando y capacitarme mas”, “el
profesor pasaba por los puestos preguntdndote una
tabla de multiplicar y te daba 5 segundos para
responder, si lo hacias tenfas premio, si no la sabias
tenias castigo, por lo general era la burla del resto del
curso, lo bueno fue que las aprendi bien”

Relacion Otra(s) identidad(es): Se refiere a que el | R_O_ID
sujeto ha explicitado una relacién entre la experiencia
y su incidencia en una identidad particular o roles
explicitamente mencionados. (Madre, mujer, padre,
profesor etc.)

Ejemplo: “Que con el nacimiento de mi hija estoy
aprendiendo a ser padre y sostenedor de familia”,
“Para mi hacer ballet es muy importante, no es sé6lo
una actividad extraescolar, es el dia a dia. No es una
experiencia puntual, es todo lo que me ha aportado
desde los dos afios hasta ahora”, “...quedé en el curso
de Instalaciones sanitarias y cuando comenzamos los
estudios me di cuenta que lo que yo sabia era una parte
muy pequeia y los profesores me han ensefiado mucho
y por el trabajo que realizo trato de llevarlo siempre a
la practica”.
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Ubicacidon

espacio- temporal

1)

Genérica/Extendida: Si la experiencia cruza o abarca
varios contextos socio-institucionales y/o multiples
periodos de la vida. También se refiere a experiencias
que se extienden por un marco temporal extendido o
inespecifico (familia, amigos).

Ejemplo: “Desde los 6 afios he viajado [hasta ahora
(18)]”, “De pequefia tendia a inventarme que me habia
hecho dafio, que tenia todos los males del mundo.
Realmente yo creia que los tenia...”

U_EXT

Especifica: una experiencia cerrada y definida espacio-
temporalmente que se caracteriza por una actividad
orientada por un objetivo especifico, acciones y
actores especificos.

Ejemplo: “Un dia cuando tenia 5 afios, mi profesora
me explicé que habia de ser respetuoso con la gente y
que habia de esperar mi turno de la palabra y me va a
marcar mucho”.

U_ESP

Periodo vital

Codigos no
excluyentes

Alude a la edad en la que el sujeto ubica la
experiencia, se utilizan los cdédigos de la categoria
Edad previamente definidos

P_PINF

P_INF

P_PUB

P_ADL

P_ADT_J

P_ADT

P_TER_ED

Foco de
Aprendizaje

Foco de aprendizaje: en
aprendizaje predominante,
completa de la experiencia.

este codigo se identifica el tipo de
tomando en cuenta la descripcion

Conceptual: la experiencia que describe el sujeto se
relaciona con un aprendizaje de conocimientos
declarativos. Es el conocimiento referido a hechos,
conceptos y principios. Es el “saber acerca de...”.
Ejemplo:

“Aprendi lo que es la programacion”

FA_C

Procedimental: 1a experiencia que describe el sujeto se
relaciona con un aprendizaje de un conocimiento
procedimental. Se refiere al saber instrumental que
comprende la ejecucion de habilidades, estrategias,
técnicas o métodos. Consiste en el conocimiento de
como llevar a cabo una accién. Es el "saber hacer".
Ejemplo:

“Aprendi a bordar en cinta como manteles = curso de
bordado”

“En el colegio habia un grupo folclérico y me gusté la
musica. Pedi una guitarra y me la compraron. Un
profesor me ensefid algunos acordes y después fui
descubriendo otros. Con esos conocimientos he podido
trabajar”.

FA_P

Actitudinal/ valorico: la experiencia que describe el
sujeto se relaciona con un aprendizaje de tipo

FA_A
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actitudinal y/o de valores para la vida. Implica los
saberes de comportamientos afectivo-sociales que
constituyen los valores, normas, creencias y actitudes.
Es el “saber ser”

Ejemplo:

“Me senti contenta al verme tan jovencita pero asi fui
y soy y voy hacer una buena mama”.

“Si, aprender de lo que me enseid mi padre,
practicarlo con mis hijos, tener una buena
comunicacion con ellos”.

Mixto: el foco de aprendizaje de la experiencia es
mixto en tanto no hay predominio claro de un unico
tipo de aprendizaje.

Ejemplo: “En el taller faltaban ayudante y yo
necesitaba plata asi que me puse a trabajar como
ayudante de mecdnico. Aprendi a relacionarme con
hombres y a tener personalidad”.

FA_M

Elementos de la experiencia

Edad

Categoria numérica, datos descritos por el participante.

NO

Contexto Socio-
Institucional
donde ocurrié

)

Se utilizan los cddigos de la categoria Contexto Socio-Institucional

(CS) previamente definidos

Padre O _PAD
Otras personas Madre O_MAD
presentes en la Amigo(s) O_AMG
experiencia Maestro(s): persona que cumpla el rol de instructor O_MAES
(6) (Tutor, monitor, entrenador etc.)
Cadigos no Compafieros O_COMP
excluyentes Otro(s) familiares: O_OTR_FA
En el caso de la tesis de TR: incluye pareja, hijos, M
hermanos, abuelos, primos etc. También se codifica
cuando el sujeto se refiere a "Familia".
Otro (jefe, personas de las ciudades, etc.) O_OTRO
Ninguno O_NIN
Apoyo (emocional e Instrumental): La persona fue una | O_APO
Razones de la fuente de apoyo, ayuda, soporte emocional y/o
importancia del material para el logro del(os) objetivos.
otro Ejemplo: “Mi padre, mi madre, por estar a mi lado”,
“Mi madre porque me ayudo a entrevistar y a recoger
Codigos no informacién para mi proyecto” “Mi hermana porque
excluyentes siempre estuvo presente tanto emocional como
material”
Aprendizaje: gracias a esa persona aprendi6 algo O_APR

significativo para su vida o algtin contenido especifico.
Ejemplo: “Mi profesora de inglés porque fue quien me
ensend durante todo el tiempo para que aprendiera”,
“me ha hecho ver las cosas desde otro punto de vista,
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me ha ensefiado a valorar al maximo todo lo que
tengo”, “‘este compafiero tenia SIDA y €l me ensefié

muchas cosas sobre su enfermedad”.

Reconocimiento: debido a que entrega actos de
reconocimiento (positivos o negativos) sobre su
actuacion en la experiencia.

Ejemplo: “Mi padre me decia si le parecian buenas o
malas mis criticas para que las pudiera mejorar”, “Las
criticas de los profesores me estimularon a trabajar
mas y mejor’”.

O_REC

Referente o modelo: persona que es citada por el sujeto
como un modelo a seguir y que influye en su
trayectoria de aprendizaje y/o vocacion.

Ejemplo: “En esos momento mi entrenador fue un
ejemplo a seguir”, “Mi abuela porque es un ejemplo a
seguir para mi’.

O_REF

Sentido: persona que es citada por el sujeto como una
fuente de sentido para realizar/participar en la
actividad.

Ejemplo: “Mis hijas y mi esposa son mi mayor
motivacion para darles un mejor vivir’.

O_SEN

Interés

Codigos no
excluyentes

Reconocimiento: el sujeto menciona que lo que le
interesa y/o motiva de la actividad es la bisqueda u
obtencién de actos de reconocimiento y/o el sentido de
reconocimiento de si mismo como aprendiz. (7)

Ejemplo: “El hecho de aprobar y saber que habia
aprendido lo que siempre habia querido”, “Que cuando
te esfuerzas y obtienes buenos resultados la motivacion
por hacer algo es mayor. Por lo que todavia tienes mas

ganas de esforzarte”.

Reconocimiento de otra Identidad: el sujeto menciona
que lo que le interesa y/o motiva de la actividad es la
bisqueda u obtencién de actos de reconocimiento y/o
el sentido de reconocimiento de si mismo con otra
identidad.

Ejemplo: “Muchas veces el menosprecio por ser
extranjero era como una fuerza para salir adelante” “
Mi hija y el poder que tiene un hijo para poder hacer
que uno deje todo lo malo y convertirlo en una buena
persona”.

Reconocimiento Identidad general: el sujeto menciona
que lo que le interesa y/o motiva de la actividad es la
bisqueda u obtencién de actos de reconocimiento y/o
el sentido de reconocimiento de si mismo en su
identidad general.

Ejemplo: “Tuve que espabilarme yo sola y pude ver
que todo y estando sola me valia por mi misma en un
lugar desconocido”, “Me cambid a todos los niveles,

I_REC

[_REC_OI

I_ REC_ID
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aprendi a ver las cosas diferentes y me ha ayudado
mucho”.

Caracteristicas de la actividad: Lo que el sujeto
menciona que le interesa y/o motiva de la actividad se
centra en uno o mds de los siguientes elementos:
participantes, contenido, producto, estructura de la
participacion social, estructura de la tarea académica,
novedad. (7)

Ejemplo: “El hecho de tener amigos y conocerles
bien”, “El hecho de competir es estimulante y aprendes
mejor”.

I_.CAR_AC
T

Alineacion entre Objetivos y/o Motivos: Las repuestas
del sujeto indican que hay concordancia entre el interés
de esta experiencia y el logro de un objetivo o un
motivo de orden superior.

Ejemplo: “Desde pequeiia lo queria hacer... Como me
agrado segui”’, “Desperté mi vocacion de médico” “Me
permite darle un futuro diferente a mis hijos”.

I_AL

Emocion

Emocion pasada:

Predominantemente positivas

Ejemplo: “Muy realizada”, “Satisfecho por aprender”,
“Alegre y confiado”, “Bien conmigo mismo”.

E_P_POS

Predominantemente negativas

Ejemplo: “En momentos muy desesperanzada y
hundida”, “aterrorizado”, “fatal” “me sentia mal y
vacia” , “Me sentia frustrada”.

E_P_NEG

Ambivalentes: no se puede establecer con claridad el
predominio emocional que tiene para el sujeto dicha
experiencia.

Ejemplo: “bien y mal”, “sorprendido”, ‘“Nerviosa,
insegura pero contenta’.

E_P_AMB

Emocién actual: (se aplican los ejemplos de la emocion

pasada)

Predominantemente positivas

E_A_POS

Predominantemente negativas

E_A_NEG

Ambivalentes: no se puede establecer con claridad el
predominio emocional que tiene para el sujeto dicha
experiencia.

E_A_AMB

Actos de
Reconocimiento

Presencia de actos de reconocimiento

AR_Si

Ausencia de actos de reconocimiento

AR_No

Persona que realiza el AR.

AR_PAD
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Se utilizan los c6digos de las personas previamente
definidos, con excepcién de AR_TOD (todos)

Codigos no excluyentes

AR_MAD

AR_AMG

AR_MAES

AR_COMP

AR_OTR_F
AM

AR_OTRO

AR_NIN

AR_TOD

AR_HIJ

AR_PAR

Valencia Positiva del AR

AR_POS

Valencia Negativa del AR

AR_NEG

Valencia positiva y negativa

AR_POS_N
EG

Emocion AR. Se utilizan los cdigos de las emociones
previamente definidos.

AR_E_POS

AR_E_NE
G

AR_E_AM
B

Influencia
Experiencia

Influencia de la experiencia: Nos interesa captar en qué medida los

significados sobre esa experiencia han sido aprovechados

posteriormente. Para analizar esto indagamos sobre el uso del

aprendizaje de la experiencia en otras actividades o ambitos. En esta
categoria se identifica, por lo tanto, el &mbito principal que el sujeto
identifica que ha sido influido por aquella experiencia, distinguiendo

entre:

Influencia en actividades de aprendizaje especificas:
influencia en su reconocimiento, posicionamiento o/y
modo de actuar frente a otras experiencias de
aprendizaje especificas.

Ejemplo: “Hoy tengo a mi 2° bebe muy pequefio ain
(7 meses) y lo que aprendi con mi hija lo puedo aplicar
hoy”.

Influencia en el aprendizaje en general: Influencia en
su reconocimiento y/o posicionamiento frente al
aprendizaje, a sus caracteristicas como aprendiz, al
aprendizaje para toda la vida, al sentido de aprender
etc. (sin aludir a una experiencia especifica).

Ejemplo: “Ha influido mucho ya que sé que soy muy
rapida para aprender cuando me lo propongo”.

Influencia a nivel personal: influencia en su
reconocimiento, posicionamiento o/y modo de actuar a
nivel personal/ general: actitudes, creencias, rasgos
de personalidad.

Ejemplo: “Me ensefid a creer en las personas”, “Ser
tolerante, pensar antes de actuar. El saber que yo

IE_AE

IE_AG

IE_P
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reconocerlos”.

de la experiencia.

también cometo errores y me hace mds grande

NR_INF: cuando el sujeto no identifica la influencia

NR_INF

I1I.

Parte: Caracteristicas como aprendiz:

Esta parte explora el grado de reconocimiento de si mismo como aprendiz; el nivel de
elaboracién con que el sujeto realiza la identificacién de sus competencias y debilidades
asif como las relaciones que logra establecer entre sus caracteristicas y las caracteristicas de
la actividad presentes en diversos contextos y situaciones de aprendizaje. Se explora, por lo
tanto el nivel de elaboracion de su LI Cross-activity.

Caracteristicas mds destacadas como aprendiz

Se codifica teniendo en cuenta la respuesta a la primera pregunta del tercer apartado del
cuestionario que se refiere a la descripcion del sujeto como aprendiz.

Enfasis de
la
Descripcion

La descripcion del sujeto se centra en:

Caracteristicas Personales: el sujeto alude a caracteristicas
generales de su personalidad que no son claramente
identificables con contextos o situaciones de aprendizaje.
Ejemplo:

“callada, buena para reirme”, “respetuoso”.

LI_ED_CP

Caracteristicas como aprendiz inespecificas: las
caracteristicas usadas por el sujeto en la descripcién que
hace de si mismo como aprendiz no se sitian en actividades
especificas.

Ejemplo: “Me gusta escuchar y aprender”

“Soy buena para aprender”, “Aprendo rapido”.

LI ED_CA
I

Caracteristicas como aprendiz situadas: la descripcion que
hace el sujeto de si mismo como aprendiz refiere
concretamente a aspectos especificos del aprendizaje.
(Metodologia, clima social, contenido, obtencion actos de
reconocimiento, etc.)

Ejemplo:

“Que estoy muy atenta a mis profesores, que aprendo con
rapidez, que me gusta perfeccionarme”.

“Me gusta escuchar y aprender siempre y cuando sea
interesante y motivante”.

LI_ED_CA
S

Elementos que el sujeto destaca como FAVORABLES o FACILITADORES para su
aprendizaje: se tomardn en cuenta las respuestas a las preguntas sobre las situaciones en
las que le resulta fdcil aprender y aquellas en las que se siente bien aprendiendo.
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La descripcion de LOS ELEMENTOS QUE LE FAVORECEN EL APRENDIZAJE se

relaciona o sitda preferentemente en:

(codigos excluyentes)

Situaciones de aprendizaje (contextos) LI F CTX

Actividades y/o tareas de aprendizaje y/o caracteristicas de las act. | LI_ F_ACT

Ambas (no hay predominio claro) LI_F_MIX
Contextos de las situaciones de aprendizaje que favorecen su LI_F_CS_FOR

aprendizaje:

El sujeto alude a caracteristicas especificas de un contexto socio-
institucional particular. Se codifica el contexto aludido utilizando
los codigos previamente descritos en el apartado CONTEXTO.

LI F_ CS_FOR_E
LI F CS_INF T
LI F_CS_INF_F

LI F CS_INF_V
LI F_CS_INF O

LI_F_CS_MIXTO

CARACTERISTICAS DE LA ACTIVIDAD QUE FAVORECEN SU

APRENDIZAJE

Alude a contenido, objetivos y/o resultados de la actividad o tarea.

LI F_ACT_CONT

Alude a aspectos de la organizacion y participacion social de la
actividad: clima social y emocional; ambiente entre compaieros
etc.

LI_F_ACT_ORG
SOC

Alude a elementos de la organizacién de la tarea y estructura
académica: metodologia y didéctica; aspectos relativos a la
evaluacion.

LI F_ACT_EST
ACAD

Alude al sentido que tiene la actividad de aprendizaje porque se
relaciona o alinea con sus motivos.

LI F_ACT_MOT

Alude a los actos de reconocimiento que pueden generarse o
acompanan la actividad de aprendizaje.

LI F_ACT_AR

Condicionantes que facilitan el Aprendizaje:

En cualquier respuesta de este tercer apartado, el sujeto alude a
condicionantes favorables que influyen en su capacidad de
aprender. Estas condicionantes puedes ser:

Fisicas y contextuales

Emocionales y personales

LI_F_COND_F

LI_F_COND_E
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Elementos que el sujeto destaca como DESFAVORABLES U OBSTACULIZADORES
para su aprendizaje: se tomardn en cuenta las respuestas a las preguntas sobre las
situaciones en las que le resulta dificil aprender y aquellas en las que se siente mal

aprendiendo.

La descripcion de LOS ELEMENTOS QUE LE DIFICULTAN EL APRENDIZAIJE se

relaciona o sitda preferentemente en:

(codigos excluyentes)

Situaciones de aprendizaje (contextos) LI D CTX
Actividades y/o tareas de aprendizaje y/o caracteristicas de las act. | LI_D_ACT
Ambas (no hay predominio claro) LI D MIX
Contextos de las situaciones de aprendizaje que dificultan el LI_D_CS_FOR

aprendizaje

El sujeto alude a caracteristicas especificas de un contexto socio-
institucional particular. Se codifica el contexto aludido utilizando
los cddigos previamente descritos en el apartado CONTEXTO.

LI D_CS_FOR_E

LI D CS_INF_T

LI D_CS_INF_F

LI D_CS_INF V

LI D_CS_INF_O

LI D_CS_MIXTO

CARACTERISTICAS DE LA ACTIVIDAD QUE DIFICULTAN SU

APRENDIZAJE

Alude a contenido, objetivos y/o resultados de la actividad o tarea.

LI D_ACT_CONT

Alude a aspectos de la organizacién y participacion social de la
actividad: clima social y emocional; ambiente entre compaieros
etc.

LI_D_ACT_ORG
SOC

Alude a elementos de la organizacién de la tarea y estructura
académica: metodologia y didéctica; aspectos relativos a la
evaluacion.

LI D_ACT_EST
ACAD

Alude al sentido que tiene la actividad de aprendizaje porque se
relaciona o alinea con sus motivos.

LI_D_ACT_MOT

Alude a los actos de reconocimiento que pueden generarse o
acompanan la actividad de aprendizaje.

LI D_ACT_AR

Condicionantes que dificultan el Aprendizaje:

En cualquier respuesta de este tercer apartado, el sujeto alude a
condicionantes que obstaculizan su capacidad de aprender. Estas
condicionantes pueden ser:

Fisicas y contextuales

Emocionales y personales

LI_D_COND_F

LI_D_COND_E
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B. Puntualizaciones sobre los codigos del protocolo

(1) La caracterizacion de la experiencia se codifica en el apartado de pregunta abierta de
las experiencias clave.

(2) Las categorias se establecen de acuerdo al contexto socio-institucional primordial
donde transcurre la experiencia de aprendizaje. Recuerden que si hay discrepancias en las
respuestas debemos siempre leer la experiencia en su conjunto y asignar el CS de dicha
experiencia. Hay experiencias donde se transita entre contextos y en este sentido no son
excluyentes.

(3) Priorizar en esta categoria el marco de la actividad “viaje” mas que los participantes.
Por ejemplo cuando los viajes son realizados con la familia, se codifica como
CS_INF_VIA y no como CS_INF_FAM.

(4) Aunque el sujeto responde la pregunta, no alude a motivos u objetivos segin nuestro
marco teérico. Por ejemplo, son respuestas recursivas “me motivaba mucho” o en las que
dice generalidades “me agradaba”

(5) Al codigo definido se le agregara la Inicial segin corresponda a Padre o Madre, de tal
forma que quede de la siguiente manera: “codigo_P”, “codigo_M”.

(6) Los Otros significativos en la experiencia se codifican agregando una “_E” antes del
codigo de la persona. Ejemplo “O_E_PAD”.

(7) No confundir el producto de la actividad, con el resultado o valoracion del producto “la
nota obtenida”. El interés o la motivacion por la valoracion del producto (las notas) debe
entenderse como un interés por obtener un acto de reconocimiento frente al trabajo
realizado.

(8) Los codigos sobre el modo en que el sujeto vincula la experiencia consigo mismo han
sido tema de largos debates entre los investigadores del grupo. En el caso de los cédigos
sobre el o los tipos de RELACIONES que establecen los sujetos en las experiencias, se ha
optado por diferenciar entre relaciones con la identidad general, relaciones con la identidad
de aprendiz y relaciones con otra identidad. En lo que concierne a las relaciones con la
identidad de aprendiz, ha sido decisi6n de los investigadores proponer unos criterios de
codificacién que den cuenta de la alta variedad de relaciones con la identidad de aprendiz
que encontramos en la muestra. La 16gica empleada responde, por tanto: al dinamismo y
heterogeneidad implicitas en el modelo al describir la LI On activity, a considerar las
caracteristicas de la muestra y el nivel de elaboracién (poco — alto) en sus respuestas, y a
asumir las limitaciones que tiene el instrumento al ser una entrevista semicerrada escrita.
Todo lo anterior implica que asumimos que las relaciones deben dar cuenta de un proceso
en curso, a saber, el proceso de reconocerse como aprendices. Las relaciones son por tanto
sefales de este proceso. Ver protocolo de procedimiento con ejemplos para aclarar dudas.
(9) Junto con codificar la experiencia como de transicidn, se debe codificar los contextos
en los que se hace la transicion.
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Anexo 9. Protocolo procedimental de codificacion del cuestionario

Este protocolo tiene como finalidad orientar el proceso de codificacion de los datos de los
cuestionarios sobre experiencias subjetivas de aprendizaje. Para lograr este objetivo se detallan
todos los pasos que deben llevarse a cabo: creacién de los archivos, manejo del software elegido
para la codificacion (atlas.ti), descripcién del método de codificacion. También se aclara la
comprension de algunos cddigos que se consideran mds complejos, y se entregan ejemplos de
experiencias completas con sus respectivos codigos.

1. Sobre la creacidn de los archivos que usamos como documentos primarios

Cada una de las entrevistas escritas debe transcribirse completamente. Luego, se procede a hacer
un archivo de Word con la totalidad de las transcripciones de cada muestra. Este archivo es
cuidadosamente revisado cuidando tanto los aspectos de contenido, como los formales para que
faciliten la codificacidn posterior. Ese archivo es la base que usaremos para codificar y por lo tanto
antes de exportarlo al software de andlisis cualitativo debemos corregir cualquier problema
detectado, pues una vez exportado y convertido en “documento primario” no podremos efectuarle
ningtin cambio. Una vez realizado este proceso, se guarda el archivo con formato .rtf

2. La creacién y manejo de nuestra Unidad Hermenéutica

Para esta fase de codificacién hemos elegido el programa ATLAS.ti v.7. Este programa se
originé en la Universidad Tecnolégica de Berlin, en el marco del proyecto ATLAS, entre
1989 y 1992. El desarrollo del programa se basé en los supuestos de la GroundedTheory.
En 1996 fue lanzada la primera versién comercial y en 2012 aparecid la version 7.

El trabajo de andlisis con ATLAS.ti es organizado y almacenado en un tnico archivo que
se denomina unidad hermenéutica (UH). Esta UH contiene toda la informacién producida
en el transcurso de nuestro andlisis, la cual queda organizada en los diferentes objetos o
‘componentes principales’ del programa: documentos primarios, citas, codigos y
anotaciones o memos.

Algunas recomendaciones para evitar problemas de corrupcion de datos:

- Recordar que debemos abrir el archivo que estamos codificando desde su ubicacién por lo
que debemos ser muy cuidadosos para no dafiar las rutas de archivo. La ruta deberia ser: Mis
documentos/carpeta scientific software/ carpeta Atlas Ti/ carpeta TextBank / carpeta “nombre de
nuestra investigacion”. La Carpeta “nombre de nuestra investigacion” contiene 3 archivos: el
documento primario, la Unidad Hermenéutica cuyo archivo termina en ‘“hpr7”, y un backup
automdtico que crea el programa cuando hemos trabajado en la UH (termina en “.hpr7.backup”. El
archivo que debemos abrir para acceder a nuestros datos y continuar con el proceso de codificacion
es la UH.

- Al enviar archivos debemos enviar la UH junto con el documento primario al que esta
asociada. Se enviardn por lo tanto ambos archivos, NUNCA una UH sin su documento primario de
referencia. Para abrir ese archivo desde otra ubicacién (otro ordenador) debemos crear una nueva
carpeta (dentro de la carpeta Textbank de este nuevo ordenador) y en ella pegar ambos archivos: el
documento primario y la UH. Sélo en ese momento estamos en condiciones de abrir la UH y
trabajar desde ese ordenador SIN DANAR nuestro archivo.

- Para mayor informacién y ante cualquier duda de manejo del programa, sugerimos
consultar la guia rapida oficial:
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http://www.atlasti.com/uploads/media/QuickTour a7 es 04.pdf
y/o el manual de atlas.ti de Mufioz Justicia, disponible online:
http://www.ugr.es/~textinfor/documentos/manualatlas.pdf

3. El proceso de codificacion con la herramienta Atlas.ti: acuerdos operacionales

Lo primero que haremos es crear los cédigos que utilizaremos. En el administrador de
cddigos iremos agregando y guardando cada uno de los cddigos previamente definidos
(Ver protocolo de codificacién). Una vez acabado este proceso, comenzaremos a codificar.

En cada sujeto debe codificarse siempre: la identificacion del participante (S1, S2...), el
conjunto de respuestas que aluden a cada experiencia (EC1, EC2, EC3), y el conjunto de
respuestas que aluden a las caracteristicas como aprendiz (CAR_APR).

Debemos recordar que para codificar cada experiencia se toma en cuenta el conjunto de
respuestas de la experiencia. Es indispensable leer la descripcion completa de la
experiencia y luego empezar a codificar. Posteriormente codificaremos en orden cada una
de las respuestas del sujeto, cuidando siempre de no duplicar los cddigos y recordando que
se codifican todas las respuestas. En ocasiones, la respuesta del sujeto a una pregunta se
encuentra codificada en otro fragmento. En esos casos utilizamos un memo que indique
“codificado en otro lugar”. Si hay varios fragmentos con el mismo cddigo, se codifica sélo
el fragmento mds representativo. Para codificar la tercera parte “caracteristicas como
aprendiz” se analiza por una parte la respuesta a la pregunta especifica sobre la
caracterizacion como aprendiz. Luego se analizan conjuntamente por un lado las preguntas
sobre la situacion en la que se sienten bien y les resulta facil aprender, y por otro, las
preguntas sobre la situacion en la que se sienten mal o les resulta dificil aprender.

Hay que tener en cuenta que los codigos de las categorias son excluyentes, con excepcion
de las categorias en las que se indica lo contrario. Cuando el sujeto no entrega informacién
sobre alguno de los elementos se consigna NR (no responde). Este codigo sélo se utiliza
cuando el sujeto no ha entregado informacién sobre un apartado o un elemento de la
experiencia y por lo tanto no podemos codificar nada mas que NR. Debe tenerse en cuenta
que puede que el sujeto no haya respondido una pregunta concreta pero si nos haya dado
informacién sobre ese aspecto en la respuesta a otra pregunta. Los NR deben ir
acompanados del “apellido” del elemento o del apartado que no ha sido respondido por el
sujeto. Las posibilidades son: “NR_*”

*_EC1/EC2/EC3 (si no responde alguna experiencia), _CS (contexto), _ C(conexién), _U
(ubicacién), _P (periodo), _O (otros), _OS (otro significativo), _ROS (razén otro
significativo), _M (Motivo e interés), _EP (emocién pasada), _EA (emocién actual), _AR
(Actos de reconocimiento), _AR_O (quien dio el AR), _AR_VAL (valencia AR), _AR_E
(emocién del AR), _INF (influencia de la EC)_TD (tratamiento discursivo de la EC),
_CAR_APR (cuando no tengamos ninguna respuesta en todo el apartado de
caracterizacion de aprendiz).

Por ultimo, todas las dudas y aquellas respuestas que representen dificultades de
codificacion o que no son codificables deben identificarse con el cédigo “REV” para ser
discutidas posteriormente con el grupo de investigacion.

4. Acuerdos tedricos sobre la interpretacion de los codigos
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Nuestros cédigos han sido construidos tomando como marco conceptual el modelo de la
Identidad de Aprendiz desarrollado por Coll y Falsafi en los dltimos afios. El concepto de
Identidad de Aprendiz (1dA) desarrollado dentro del modelo propuesto por Coll y Falsafi
(2010), es un avance relevante para explorar y comprender como las personas van
construyendo un conjunto de significados de si mismas en situaciones de aprendizaje al
explorar sus potencialidades y dificultades en éstas, y al reconocerse —y ser reconocidas—
como aprendices. Estos significados que se van co-construyendo son muy importantes
porque influyen en la manera como las personas perciben, valoran y afrontan situaciones
de aprendizaje. Orientado desde un enfoque sociocultural, el modelo de IdA retoma tres
aportes tedricos fundamentales: el cardcter discursivo de la identidad (Bruner, 1998, 2001;
Gee, 2000); la construccion de la identidad ligada a la actividad y las prdcticas sociales
(Holland et al., 1998; 2007; Roth 2007, Sfard y Prusak, 2005) y el reconocimiento como
un aspecto esencial del proceso de construcciéon de identidad (Gee, 2000). Ademads de la
concepcion de la IdA, el modelo identifica algunos elementos que son constitutivos en la
co-construccion de las experiencias subjetivas de aprendizaje y que serdn los que
permitirdn formar un sentido de reconocimiento como aprendiz. Estos elementos son:
motivos, objetivos, caracteristicas de la actividad, tipos de experiencia, interferencia de
otras identidades, patrones discursivos, otros significativos y emociones. También
propone tres modalidades de construccion de la IdA, segun el tipo de actividades en las
que se desarrolla: in-activity, on-activity y cross-activity.

A continuacién definimos brevemente cada uno de los cédigos utilizados salvo aquellos
que no suponen ninguna interpretacion tedrica (datos demograficos, etc.)'”.

Contexto Socio-institucional: Desde el modelo citado comprendemos los contextos socio-
institucionales como los sistemas organizados de actividad que cuentan con una serie de
reglas y caracteristicas propias. Nos referimos por tanto, no a las caracteristicas fisicas sino
mds bien al marco institucional que regula la actividad en la que participa el sujeto. El
interés del codigo reside en captar la puesta en relacion de la experiencia descrita con un (o
a veces mas) tipo de contexto determinado. Los contextos identificados son: formal, formal
extra-académico, informal. En cuanto a los contextos informales, se identificé el contexto
de la familia, del trabajo y de los viajes como contextos recurrentes, por lo que se decidié
hacer mencién explicita a éstos.

Relacion Experiencia-identidad: Este cédigo surge del interés por captar la relacién que
describe el sujeto entre la experiencia y su identidad. Se parte de la base, entonces, que en
cada descripcion de ESA (experiencia subjetiva de aprendizaje) podemos identificar como
el sujeto conecta la experiencia con la o las identidades mds funcionales a ese contexto.
Esta relacion puede establecerse entre la experiencia y la identidad general y/o la
experiencia e identidades especificas, una de las cuales es la identidad de aprendiz. El
cddigo no es excluyente porque hay casos en que se aprecia el interjuego de dos o mas
tipos de identidades presentes en el desarrollo de la experiencia.

Interés/motivo de la actividad: Entendemos que toda actividad estd guiada por intereses y
motivos de distintos niveles. Ademads del objetivo que rige la actividad, el sujeto participa
en ella con distintos motivos. Para ser coherentes con la limitacion que tuvo el
instrumento utilizado en la recogida de datos para ahondar en el motivo de orden superior
que guio la participacidén, hacemos explicita la identificaciéon de “interés y motivos”,

19 Para consultar la definicion especifica de cada categoria, cdigo y nomenclatura, ver el protocolo
de codificacién del cuestionario.
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entendiendo que en esta categoria tendremos respuestas que aluden a aspectos de la
actividad que despertaron el interés del sujeto por participar, como a los motivos de nivel
superior. En esta fase de andlisis, hemos decidido agrupar los diferentes tipos de intereses
y motivos y distinguir los siguientes cddigos: Interés reconocimiento; Interés
caracteristicas de la actividad; Interés alineacién de motivos.

Influencia de la experiencia: Nos interesa captar en qué medida los significados sobre esa
experiencia han sido aprovechados para afrontar posteriores situaciones de aprendizajes.
Para analizar esto indagamos sobre el uso del aprendizaje de la experiencia en otras
actividades o ambitos. En esta categoria se identifica, por lo tanto, el &mbito principal que
el sujeto identifica que ha sido influido por aquella experiencia, distinguiendo entre:
Influencia en actividades de aprendizaje especificas, Influencia en el aprendizaje en
general, Influencia a nivel personal.

El interés por analizar la influencia desde esta entrada es que postulamos que hay una
relacion entre la forma como se usan posteriormente los significados construidos en la
experiencia y el proceso de construcciéon y reconocimiento de si mismo como aprendiz.
Percibimos que los sujetos que han movilizado los aprendizajes en actividades diversas
han generalizado algunos significados sobre aquella experiencia poniéndolos en juego con
aspectos de como son ellos en cuanto aprendices. Hemos quitado del c6digo de influencia
la relacién a la identidad, pues identificamos que era una informacién que ya se obtenia a
través del codigo Relacion.

Foco de Aprendizaje: este codigo se ha creado al constatar una vez hecho el andlisis de
resultados, que tenfamos un vacio respecto al foco de aprendizaje que puede identificarse
en la descripcion de la experiencia. Asumimos que en toda experiencia de aprendizaje se
producen aprendizajes de distintos tipos. La idea es identificar qué tipo de aprendizaje es el
central en la descripciéon del sujeto. Proponemos las siguientes categorias: conceptual,
procedimental, actitudinal, y mixto.

Caracteristicas de Aprendiz: Esta parte explora el grado de reconocimiento de si mismo
como aprendiz; el nivel de elaboracién con que el sujeto realiza la identificacion de sus
competencias y debilidades asi como las relaciones que logra establecer entre sus
caracteristicas y las caracteristicas de la actividad presentes en diversos contextos y
situaciones de aprendizaje. Se explora, por lo tanto el nivel de elaboracién de su LI Cross-
activity. Una vez finalizada la primera fase de andlisis de resultados se ha constatado la
baja capacidad de discriminacién de los codigos de este apartado. Esto nos ha llevado a
replantearlos de modo de captar mejor las diferencias inter-sujetos. La propuesta actual es
la de categorizar la primera pregunta en la que se pide al sujeto que describa sus
principales caracteristicas como aprendiz tomando en cuenta sélo la respuesta a esa
pregunta. Ademds, nos parece relevante consignar aquellos aspectos que el sujeto
identifica como facilitadores para su aprendizaje y aquellos que le dificultan aprender. Por
tanto para cada cdédigo debe especificarse si se trata de elementos que le favorecen o
dificultan el aprendizaje.
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Anexo 10. Protocolo de codificacion de las entrevistas A y B.

Introduccion

El presente documento expone el esquema para el andlisis de las entrevistas. Esta propuesta se basa
en la idea de comprender el proceso de transicién a la universidad como una unidad que es
explorada a través de dos momentos: el primero, previo al ingreso a la universidad (entrevista A),
y el segundo, cuando el ingreso ya se ha realizado (entrevista B). En consecuencia, el protocolo
engloba el andlisis de las dos entrevistas, pues cada una de ellas informa sobre un momento de la
transicion.

Ademads de contemplar las dos entrevistas como parte de una misma unidad, también se considera
la informacioén entregada por el sujeto en el cuestionario. La razén para este acercamiento es
porque en la entrevista A sélo se alude a la informacién de las experiencias previamente
compartidas en el cuestionario sin desarrollarlas mayormente, asi que para entender las respuestas
de los jévenes es necesario contextualizarlas con la informacién antes suministrada.

Es importante recordar que con la entrevista A se recogié informacion relevante para responder el
objetivo 1 de la tesis, especialmente en su sub-objetivo 1.3: explorar como se representan las
experiencias futuras de aprendizaje. Por su parte, con la entrevista B, se indagé por el objetivo 2:
explorar el impacto del ingreso a la educacidn superior y la participacion en este nuevo contexto de
actividad en la reconstruccion de la IdA de los estudiantes. Finalmente, con el conjunto del andlisis
de las dos entrevistas se obtiene informacién para responder al tercer objetivo: identificar y
caracterizar la influencia de los momentos de transicion en la reconstruccién de la IdA.

El protocolo se divide en dos apartados. El primero se centra en la definicién de las pautas y
elementos analiticos y el segundo en aspectos de procedimiento de codificacion.

Primera parte

Para indagar por la primera parte de la transicion, se retoman las dos finalidades a la que responde
la entrevista A: a) ahondar en elementos de las experiencias descritas en el cuestionario que fueron
poco desarrollados en ese instrumento, asi como explorar si hay nuevas experiencias de
aprendizaje. En este sentido, en caso de identificar elementos nuevos de experiencias descritas
previamente y/o experiencias nuevas, esta informacion debera ser codificada siguiendo el
protocolo de codificacion del cuestionario. b) La otra finalidad es ahondar en temas relacionados
con el foco de la tesis que no se trataron en el cuestionario o que se indagaron de forma limitada.
Las siguientes categorias corresponden a los temas que fueron abordados en la entrevista A:
- Enrelacién con la actividad narrativa: valoracion del cuestionario, reflexiones que
desencadend su realizacion, dificultades que presento.
- Enrelacién con la descripcién como aprendiz: valoracion sobre la capacidad de aprender,
relacion e influencia de los otros significativos en la construccién de la IdA, caracteristicas
de las situaciones formales e informales que facilitan el aprendizaje.
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- Enrelacién con la transicién a la universidad: la proyeccién que tienen los jovenes respecto

a los estudios a futuro y el nuevo contexto de la universidad, la identificacién de elementos

favorables y desfavorables para asumir la transicién, emociones relacionadas con el

cambio.

- Enrelacién con la Identidad de aprendiz: comprensién del concepto, descripcién de su

identidad de aprendiz.

Para indagar por la segunda parte de la transicién, ademds de indagar por temas que se exploraron

en la entrevista A, se retoman las finalidades de la entrevista B que no son otras que contestar a los

objetivos 2 y 3: “Explorar el impacto del ingreso a la educacidn superior y la participacién en este

nuevo contexto de actividad en la reconstruccion de la IdA de los estudiantes,” e “Identificar y

caracterizar la influencia de los momentos de transicidn en la reconstruccion de la IdA”.

Se propone la siguiente estructura de codigos con algunos tdpicos previstos, pero se entiende que

este no es un listado cerrado sino que se irdn creando y afiadiendo conforme se analizan las

entrevistas. Lo importante es responder al qué se habla en cada tema y captar el significado y el

sentido que tiene para el entrevistado.

Ejes Categorias Tema/cédigo Nomenclatura
Emocién - Positiva (se sinti6 comoda) | Valinstrumento_Emo_positiva
- Negativa Valinstrumento_Emo_negativa
Actividad y - Ambivalente Vathnstrumento_Emo_amblval
. ente
herra@enta Dificultades Ingresar el tema/tépico del | Valinstrumento_Dif
narrativa.
y presentadas cual se habla.
Valoracién

cuestionario y

Hacer coincidir con tema del

_ que se habla
entrevista Socializacién de | - Si Valinstrumento_Social_Si
la experiencia - No Valinstrumento_Social_No
(Valinstrumento)
Funcién Ingresar el tema/tépico del | Valinstrumento_Funcion
cual se habla. Por ejemplo:
- Artefacto para pensar Hacer coincidir con tema del
- Instrumento activador de | que se habla
recuerdos
Descripcién Ingresar el tema/tépico del | Caracterizacién_Aprendiz
general cual se habla.
Caracterizaciéon Hacer coincidir con tema del
como aprendiz: que se habla
algunos Sentido de | - Positiva Caract_aprendiz_Capacidad
elementos reconocimiento | - Negativa positiva
presentes 0 | (valoracién de | - Variable/condicionada Caract_aprendiz_Capacidad

nucleares en su
descripcion

(Caract_apren)

su capacidad)

Ingresar el tema/topico del
cual se habla.

negativa
Caract_aprendiz_Capacidad
condicionada
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Hacer coincidir con tema del
que se habla

Motivos (lo que
lo lleva y motiva
a aprender)

Ingresar el tema/topico del
cual se habla. Por ejemplo:

- Contenido

- Reconocimiento (nota, que
le va bien)

- Proyecciéon  profesional
(alineacién de motivos)

Caract_aprendiz_Motivo

Hacer coincidir con tema del
que se habla

Estrategias  de

Ingresar el tema/topico del

Caract_aprendiz_Estrategia

afrontamiento cual se habla. Por ejemplo: Afrontamiento

situaciones - Identifica aspectos nuevos

aprendizaje para ajustarse Hacer coincidir con tema del
- Planifica que se habla
- Busca ayuda, apoyo de OS
- Sin estrategia particular

Caracterfsticas Ingresar el tema/tépico del | Caract_aprendiz_Contexto

importantes en
el contexto
formal

cual se habla. Por ejemplo:
- Clima social favorable

- Vinculo profesor positivo
- Did4ctica y metodologia

Formal

Hacer coincidir con tema del
que se habla

Influencia de
oS en su

- Identificado
- No identificado

Caract_aprendiz_OS_Si
Caract_aprendiz_OS_No

construccién
Ingresar el tema/tépico del | Hacer coincidir con tema del
cual se habla. que se habla
Caracterfsticas Ingresar el tema/tépico del | Caract_aprendiz_proyeccion
proyeccion cual se habla.
futuro Hacer coincidir con tema del

que se habla

Caracterizacion
de las ESA

mencionadas

(ESA)

Emocién de las | - Positiva ESA_Emo_positiva
ESA - Negativa ESA_Emo_negativa
- Ambivalente ESA_Emo_ambivalente
Elemento en el | - Actos de Reconocimiento ESA_AR
que centra su | - Emocion ESA_EMO
ESA - Otros significativos ESA_OS
- Motivo ESA_MOTIVO
- Caracteristicas de la ESA_CA
actividad
Actos de | - Presencia de actos de | ESA_AR_Si
reconocimiento | reconocimiento
- Ausencia de actos de | ESA_AR_No
reconocimiento
Interés - Reconocimiento IdA ESA_Rec_IdA
- Reconocimiento identidad | ESA_Rec_ID
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general

Tipo de ESA -Actividades espontaneas ESA_tipo_Espontinea
-Actividades organizadas ESA_tipo_Organizada
Influencia ESA | - Influencia en actividades de | ESA_IE_AE
aprendizaje especificas
- Influencia en el aprendizaje | ESA_IE_AG
en general
- Influencia a nivel personal ESA_IE P
Tipo de | - Transiciones laterales REFTRAN_Tipo_lateral
transicion - Transiciones colaterales REFTRAN_Tipo_colateral
Referencia a
transiciones Ingresar el tema/tépico del | Hacer coincidir con tema del

previas vividas

cual se habla

que se habla

(REFTRAN) Aprendizaje de | Ingresar el tema/topico del | REFTRAN_Apren
la transicién cual se habla. Por ejemplo:
Hacer coincidir con tema del
- Sentido de reconocimiento | que se habla
(Percepcién de competencia
por retos superados en el
colegio)
- Motivo
- Caracteristicas Actividad
Fase inicial de transicion a la universidad — proyeccion / separacion
- Positiva TRAN_proy_Emo_positiva
Transicién Emocién - Negativa TRAN_proy_Emo_negativa
universidad - Ambivalente TRAN_proy_Emo_ambivalent
Fase Inicial e
- Transiciones previas | TRAN_proy_Conx_TR
(TRAN_proy) Conexién  con | (colaterales y laterales)

transiciones 0
ESA

- ESA
(elemento_aprendizaje)

previas

TRAN_proy_Conx_ESA

significativas Ingresar el tema/tépico del | Hacer coincidir con tema del
previas. cual se habla que se habla

Ingresar el tema/tépico del | TRAN_proy_Motivo
Motivo cual se habla. Por ejemplo:

- Social (conocer gente
nueva)

- Contenido (asignaturas del
grado)

- Proyeccién profesional
(Alineacién de motivos)

- Crecimiento personal (p.e

independencia...)

Hacer coincidir con tema del
que se habla

- Definida (alineacion de

TRAN_proy_Vocanl_definida
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Eleccion
vocacional

motivos)
- Condicionada (depende de
la nota tiene varias opciones)

TRAN_proy_Vocanl_condicio
nada

Aspecto facil

Ingresar el tema/tépico del
cual se habla. Por ejemplo:
- El aspecto social

TRAN_proy_Facil

Hacer coincidir con tema del
que se habla

Aspecto dificil

Ingresar el tema/tépico del
cual se habla. Por ejemplo:

- Metodologia

- Contenido

TRAN_proy_Dificil

Hacer coincidir con tema del
que se habla

Puntos fuertes

Ingresar el tema/tépico del
cual se habla. Por ejemplo:

- Caracteristicas de aprendiz
- Gusto por el contenido

- Interés vocacional

TRAN_proy_Fortaleza

Hacer coincidir con tema del
que se habla

Puntos débiles

Ingresar el tema/tépico del
cual se habla. Por ejemplo:

- Competencia académica

- Emocién

TRAN_proy_Debilidad

Hacer coincidir con tema del
que se habla

Transicién
universidad
Fase
Incorporacioén

(TRAN_Univ

Fase de incorporacion a la universidad — vivencia

- Positiva TRAN_univ_Emo_positiva
Emocién - Negativa TRAN_univ_Emo_negativa
- Ambivalente TRAN_univ_Emo_ambivalent
e
- Transiciones previas | TRAN_univ_Conx_TR
Conexién (colaterales y laterales)
- ESA previas | TRAN_univ_Conx_ESA
(elemento_aprendizaje)
Hacer coincidir con tema del
que se habla
Motivo Ingresar el tema/tépico del | TRAN_univ_Motivo

cual se habla. Por ejemplo:
- Social (conocer gente
nueva)

- Contenido (asignaturas del
grado)

- Proyeccién  profesional
(Alineacién de motivos)

- Crecimiento personal (p.e

independencia...)

Hacer coincidir con tema del
que se habla

Aspecto facil

Ingresar el tema/tépico del
cual se habla. Por ejemplo:
- El aspecto social

TRAN univ_Facil
Hacer coincidir con tema del
que se habla

Aspecto dificil

Ingresar el tema/topico del

TRAN_univ_Dificil
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cual se habla. Por ejemplo:
- Metodologia
- Contenido

Hacer coincidir con tema del
que se habla

Puntos fuertes

Ingresar el tema/tépico del
cual se habla. Por ejemplo:

- Caracteristicas de aprendiz
- Gusto por el contenido

- Interés vocacional

TRAN univ_Fortaleza

Hacer coincidir con tema del
que se habla

Puntos débiles

Ingresar el tema/tépico del
cual se habla. Por ejemplo:
- Competencia académica

TRAN univ_Debilidad

Hacer coincidir con tema del

- Emocién que se habla
Aprendizaje Ingresar el tema/tépico del | TRAN_univ_aprendizaje
transicion cual se habla
Hacer coincidir con tema del
que se habla
Cambio de | Ingresar el tema/tépico del | TRAN_univ_cambio ecologia
ecologia cual se habla
Hacer coincidir con tema del
que se habla
Concepto de | Conciencia de | - Identifica que posee una | IdA_identificada
Identidad de | IdA IdA
Aprendiz - No identifica una IdA IdA_sin_identificar
Construccion - Proceso en formacion IdA_construccion_proceso
- Proceso terminado IdA_construccion_terminado
Naturaleza - Ligada a un rol académico/ | IdA_naturaleza_academica
formal IdA_naturaleza_amplia
- Amplia sin un contexto
predominante
Conexion - ESA
- Elementos del modelo
Andlisis de | Cita para Analisis_contradiccion
informacién andlisis Andlisis_ejemplo
posterior Analisis_revisar

Segunda parte: Aspectos de procedimiento.

A continuacién se presentan las fases identificadas por Braun y Clarke (2006) para

realizar un proceso de andlisis temdtico, siguiendo la creacion inductiva de c6digos.
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Tabla 37. Fases del analisis tematico

1. Familiarizacién con los Transcripcion de los datos, lectura, relectura y

datos generacion de ideas iniciales.

2. Generacion de codigos Codificacion de caracteristicas significativas de los

iniciales datos, recopilando informacion relevante para cada
codigo.

3. Biasqueda de temas Clasificar codigos en temas potenciales, reunir todos

los datos relevantes para cada tema potencial.

4. Revision de los temas Comprobar los temas creados en relacién con los
extractos de c6digos y con todo el conjunto de datos,
generando un "mapa" temdtico del andlisis.

5. Definir y nombrar temas Anadlisis para refinar los detalles de cada tema y la
historia general que el andlisis dice, generando
definiciones y nombres claros para cada tema.

6. Producir el informe Seleccidn de ejemplos de extractos vivos y
convincentes. Andlisis final de extractos
seleccionados relaciondndolos con la pregunta de
investigacion y la literatura, para producir un informe
académico del andlisis.

Nota. Fuente: Traducido de Braun y Clarke ( 2006, p. 80). En Braun, V., y Clarke, V. (2006).
Using thematic analysis in psychology. Qualitative research in psychology, 3(2), 77-101.
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