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RESUMEN

Este articulo da cuenta de un proceso de investigacion en el que la otredad se proyecta en las relaciones
que los estudiantes universitarios establecen en sus experiencias de aprender. A partir de la perspectiva
de las trayectorias de aprendizaje, los estudiantes realizaron un dispositivo visual que sirvid como
desencadenante para dar cuenta, a lo largo de cuatro encuentros, del sentido que dan al aprender,
las estrategias que utilizan, las contexturas por las que transitan y la relacion que mantienen con los
dispositivos digitales. Desde este entramado, en este articulo prestamos atencion al cruce entreimagenes
y palabras en el que se articulan las intra-acciones con los otros que se localizan en los dispositivos
visuales de los estudiantes. La cultura visual se teje en los movimientos, lugares, instituciones, objetos
y personas en los que los estudiantes sitGan el enredo de sus experiencias de aprender. Mediante un
proceso de analisis basado en laresonancia de laintra-accion de imagenes y otredades, el cruzamiento de
lainvestigacion da pistas de como el aprender se corporeiza en una trama relacional entre subjetividades,
saberes y porosidades.

Palabras clave: Trayectorias de aprendizaje, Estudiantes universitarios, Intra-acciones, Experiencias de
aprendizaje, Cultura visual.

ABSTRACT

This article reports on a research process in which otherness is reflected in university students’
relationships and learning experiences. From the perspective of learning trajectories, the students
created a visual device that served as a trigger to account, throughout four meetings, for the meaning
they give to learning, the strategies they use, the contexts through which they move and the relationship
they maintain with digital devices. From this framework, we pay attention to the intersection between
images and words in which the intra-actions located in the students' words and visual devices are
articulated. Visual culture is woven into the movements, places, institutions, objects and people in which
students situate the entanglement of their learning experiences. Through a process of analysis based on
the resonance of the intra-action of images and othernesses, the intersection of the research gives clues
as to how learning is embodied in a relational weft between subjectivities, knowledge and porosities.
Keywords: Learning trajectories, University students, Intra-actions, Learning experiences, Visual culture.
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INTRODUCCION

El Otro es el Otro. El Otro en tanto que otro [...] se sitGa en una dimensioén de altura 'y
de abatimiento —glorioso abatimiento—; tiene la cara del pobre, del extranjero, de la
viuda vy del huérfano v, a la vez, del sefior llamado a investir y a justificar mi libertad.
(LEVINAS, 1977, p. 262)

Este articulo se configura a partir del cruce entre dos temas: la alteridad vy la cultura visual. Dado que
estarelacion se puede llevara cabo desde diferentes perspectivas, pasamos a esbozar en estaintroduccion
cOmo nos aproximamos a estos dos ejes desde lo que nos invita a pensar este monografico. Nuestro
interés por las relaciones pedagogicas (HERNANDEZ-HERNANDEZ, 2012) nos ha llevado a poner el foco
en la investigacion vy en la docencia en la relacién con el ‘otro’ (HERNANDEZ-HERNANDEZ; PADILLA
PETRY, 2011) en la trayectoria de aprendizaje. Este interés nos ha llevado a preguntarnos quién es el
‘otro’ (HERNANDEZ-HERNANDEZ; SANCHO; FENDLER, 2015) al que nos acercamos desde una posicion
de no saber desde el encuentro entre sujetos (HERNANDEZ-HERNANDEZ; SANCHO, 2018) que ocupan
posiciones diferenciadas y que transitan dentro y fuera de la docencia y la investigacion por experiencias
de subjetividad que han de ser reconocidos para que el encuentro tenga lugar (HERNANDEZ; GAITAN,
2019; HERNANDEZ-HERNANDEZ; CORREA GOROSPE, 2024). Reconocer estas relaciones de otredad
nos ha llevado a preguntarnos ¢quién es el Otro de nuestra investigacion? ;Como lo representamos? ¢En
qué posicion lo situamos? ;En qué medida nuestra propuesta y nuestra relacion en la investigacion vy la
docencia le coloniza cuando nos atrevemos a decir lo que es, a fijar una mirada, a partir de lo que nos ha
dicho sobre como se representa? (HERNAN DEZ-HERNAN DEZ; SANCHO, 2018). Aproximarnos a los Otros
desde estos interrogantes demanda plantearnos lo que puede significar una posicion descolonizadora
(GROSFOGUEL, 2006) en la docencia vy la investigacion educativa, tanto en las interacciones que nos
habitan como en la blsqueda y el sentido que damos al conocimiento v las relaciones. Esta posicion
implica reconocer al Otro como portador de saberes que se gestan en la cotidianeidad, en la intra-accion y
en el intercambio con los demas agentes sociales. Situados en la experiencia de aprender, que es el marco
de la investigacion de TRAY-AP" de la que da cuenta este articulo, Atkinson (2011, p. 5) nos dice que el
aprender forma parte de un encuentro que comienza a partir de la pregunta: “;Quién eres?", cuestion que
nos lleva a la pregunta: “¢;Como aprende el otro?”. Dar un sentido a esta pregunta conlleva adoptar un
enfoque pedagogico que no se anticipa a un estudiante —tampoco a un profesor— ya prescrito, sino que

" TRAY-AP. Las trayectorias de aprendizaje de los jévenes estudiantes universitarios: concepciones, contextos, estrategias y
tecnologias (PID2019-108696RB-100) Ministerio de Ciencia y Tecnologia del gobierno de Espana.https:/cutt.ly/ TwGAShII
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esta orientado al futuro y a la novedad, a un sujeto-adn-porvenir (ATKINSON, 2018). Un sujeto que se
abre a la posibilidad de ampliar nuestra comprension de la practica y el aprendizaje.

La nocion de intra-accion que aqui aparece y que sera una de las referencias de este articulo se
vincula con el sentido que le damos al aprender. Para LENZ-TAGUCHI (2010), el aprender no tiene lugar
en el ‘interior’ del joven, sino que es el fendmeno que se produce en la intra-actividad que acontece en-
entre el estudiante, su cuerpo, sus inscripciones discursivas en el espacio de aprendizaje, los materiales
disponibles, las relaciones tiempo-espacio en una habitacion especifica de organismos situados,
donde las personas son solo uno, entre otros, de esos organismos materiales (CHAVES GALLASTEGUI;
HERNANDEZ-HERNANDEZ, 2024, p. 224). La nocién de intra-actividad forma parte de la propuesta que
Karen Barad denomina ‘realismo agencial' que es una epistemologia (teoria del conocimiento), una
ontologia (teoria del ser) y una ética. Barad emplea el término onto-epistemologia, con el que asume
gue determinadas practicas tienen consecuencias éticas. En este marco BARAD (2003) se refiere a la
intra-accion para dar cuenta de que los elementos no tienen propiedades inherentes, sino que surgen
de la relacion, combinandolos para la accion. Mediante la nocion de intra-actividad “emerge una nueva
ontologia viva" (BARAD, 2007, p. 33) que se basa en la inseparabilidad. Esta nocion cuestiona también los
dualismos, puesto que reclama —como se observa en la naturaleza— que los elementos se constituyan
en relaciones, no en separaciones. En el realismo agencial, la teoria es también una practica material-
discursiva, una forma de intra-actuar en el mundo. Esta nocion es clave en este articulo, porque la
investigacion de TRAY-AP ha permitido explorar el fendmeno del aprender desde la intra-acciéon y como
un enredo que se constituye entre corporalidades, otredades, subjetividades, materialidades, imagenes
y lugares.

A la cultura visual nos acercamos desde un amplio recorrido que comienza centrandose en lo que
las imagenes muestran (CANETE; HERNANDEZ-HERNANDEZ, 2014), pasando en cdmo las imagenes
nos ven (BERGER, 2016), hasta la actualidad, en la que el foco esta en lo que las imagenes ‘hacen’
cuando las ponemos en relacion con otras capas de la cultura y la sociedad que habitamos y nos habita
(HERNANDEZ-HERNANDEZ, 2024). Esto supone asumir que todas las cosas que vemos, nos ven y
'hacen cosas’ en nosotros. Todas las cosas que vemos configuran subjetivaciones. Subjetividad, entendida
desde el Postestructuralismo, como el moldeamiento v utilizacion del cuerpo vy del pensamiento que
realizan los discursos (BURR, 1995) y dispositivos (AGAMBEN, 2011) mediados por imagenes. Estas tres
aproximaciones nos sugieren que el objeto de estudio desde la cultura visual no son solo las imagenes
-entendidas como superficies bidimensionales- sinola circulacion y relacion entre imagenes que vehiculan
los cuerpos, las tecnologias digitales, las series de television, la publicidad, las artes populares y locales,
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la performance, el arte en sus diferentes manifestaciones, los entornos medioambientales, etc. En este
sentido, abordamos la cultura visual dentro del marco de una nocion extendida de las imagenes en la que
los individuos no solo son afectados, sino que generan referentes que se incorporan y dialogan con la
cultura visual.

Esto hace que la cultura visual no sea una espacio de determinacion sobre la subjetividad, sino que
posibilita el establecimiento de relaciones que generan contra-narrativas, que cuestionan criticamente
las practicas dominantes de los relatos visuales que se articulan en lo personal y lo social. De esta manera,
la cultura visual no solo refleja la vida social, sino que también tiene la capacidad (agency) de intra-actuar
(BARAD, 2007) con la forma de pensar, sentir y actuar de las personas. Como parte de la cultura visual,
como hemos sefalado en Freedman y Hernandez-Hernandez (2024, p. 4) “las artes visuales tienen la
capacidad de intervenir a través de la conciencia individual y de grupo, y se han vuelto tan omnipresentes
que esas intervenciones se han convertido en normas de vida"

Todo lo anterior nos lleva a recordar que la gente vive dentro de la cultura visual, y la cultura visual se
manifiesta dentro de nosotros. Una de las formas en que los enfoques de la cultura visual han cambiado
la educacion artistica a escala internacional es que han desplazado el énfasis del estudio de lo que
dicen las imagenes, que es la tradicion de la iconografia y la semiotica en Ia historia del arte, a lo que las
imagenes dicen sobre nosotros como seres humanos (FREEDMAN,; HERNANDEZ-HERNANDEZ, 2024).
Ademas de prestar mas atencion al impacto de la cultura visual y material en relacion a lo que hacen las
producciones de la gente y lo que la gente hace con ellas cuando pasan a formar parte de nosotros. Este
altimo aspecto, es el que presentamos a continuacion para responder a la pregunta: ¢Cémo las relaciones
de otredad intra-accionan en las narraciones visuales que los estudiantes universitarios realizan cuando
dan cuenta de como aprenden dentro y fuera de la universidad?

ESTADO DE LA CUESTION

Nuestro interés por como aprenden los estudiantes universitarios esta relacionado con la trayectoria
de los dos grupos de investigacion (Esbrina? y Elkarrikertuz®) que participamos en el proyecto TRAY-AP.
En esta trayectoria hay un tema que aparece como recurrente: indagar sobre los sentidos del aprender
y los movimientos de los sujetos que aprenden en las sociedades contemporaneas. Esta problematica
no la hemos abordado desde un marco disciplinar especifico, sino desde un cruce de perspectivas, pues

2 https:/esbrina.eu/es/inicio/

3 https:/www.elkarrikertuz.es/
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la experiencia de aprender, como hemos sefialado en HERNANDEZ-HERNANDEZ y CORREA GOROSPE
(2024, p. 15), no es solo una cuestion que se puede afrontar Gnicamente desde la psicologia, la pedagogia
o la neurociencia, sino que esta cruzada con los imaginarios que las sociedades despliegan sobre los
sentidos v el valor del aprender, las condiciones personales y sociales de los individuos que aprenden y
lo que se deriva de la propia evolucion de la especie humana (NASIR et al., 2021). Todos estos campos
proyectan capas que ofrecen modos de comprension sobre lo que el aprender puede ser, pero también
sobre su funcion adaptativa, clasificatoria y normativa.

Con este bagaje llegamos a preguntarnos, después de haber realizado una investigacion sobre como
aprende el profesorado (de Educacién Primaria y Secundaria) (HERNANDEZ-HERNANDEZ et al., 2020),
como vy donde aprenden los estudiantes universitarios. Desde hace tiempo vivimos en nuestras clases
que los estudiantes estan aprendiendo de otras maneras. Saber como estan aprendiendo los estudiantes
y qué sentido dan al aprender es relevante si queremos que su experiencia en la universidad tenga sentido
y que no se reduzca a estudiar para un examen o para obtener un titulo. Podemos decir entonces, que
esta investigacion surge de sentirnos interpelados en nuestra actividad como docentes por la intuicion de
la existencia de una lejania con los lugares que habitan los estudiantes cuando entran a formar parte, con
frecuencia a tientas, de las relaciones pedagogicas que se promueven en la universidad.

A partir de aqui, nuestro punto de partida para acercarnos al fendmeno de como aprenden los
estudiantes universitarios fue considerar que aprender no es un proceso aislado que remite a un
constructo sin contexto. La experiencia de aprender esta encarnada en individuos con biografias
singulares y se despliega en contextos especificos. Esta consideracion implica que el aprendizaje no
puede abordarse desde una Gnica perspectiva, pues, siguiendo lo que nos propone Karen BARAD (2007),
es un fendmeno en el que se enreda una marana de actores y agentes humanos y no humanos, espacios,
tiempo y materia que, a partir de las relaciones que establecen, estan constantemente reconfigurandose
en lo que podemos llamar experiencias de aprender (CASTRO VARELA; HERNANDEZ-HERNANDEZ, 2024,
p. 34).

Para configurar este fenémeno del aprender de los estudiantes tomamos la nocion de ‘trayectoria de
aprendizaje’ desarrollada por ERSTAD (2012, 2013), ERSTAD et al. (2009, 2016), ERSTAD Y SEFTON-
GREEN (2012), JORNET Y ERSTAD (2018), quienes invitan a poner foco en un seguimiento individualizado
de las trayectorias de los sujetos. Estos autores sefalan la naturaleza trans-contextual del aprendizaje
en la sociedad actual, cuestionando las concepciones que sitdan el contexto como simple continente y
sugieren realizar una investigacion que tenga en cuenta la multitud de contexturas vy oportunidades
de aprendizaje que nos ofrece el dia a dia. Desde este marco, el objetivo de TRAY-AP es dar cuenta,
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con la colaboracion de jovenes estudiantes universitarios, de cuales son los momentos, los episodios
y las contexturas en las que configuran experiencias de aprender. Finalmente, hemos tenido en cuenta
que las actividades de aprendizaje de los jovenes estan conectadas y expandidas a través de diferentes
contexturas que se caracterizan por su porosidad, a diferencia de las contextos que se sitdan dentro de
limites estancos (ERSTAD, 2015, p. 20), a las que se suman situaciones y experiencias que constituyen
sus trayectorias de vida de aprendizaje (GUERRA GUEZURAGA; SANCHO GIL, 2024, p. 48).

METODOLOGIA

En la investigacion de TRAY-AP, en la que situamos este articulo, tuvimos cuatro encuentros
individuales con 50 jévenes universitarios con quienes, desde un enfoque colaborativo (HERNANDEZ-
HERNANDEZ, 2017), les invitamos a: 1) dialogar con lo que dice la investigacién sobre las actitudes de
los jovenes y realizar una aproximacion a como y donde aprenden; 2) realizar un narracion visual de su
trayectoria de aprendizaje en la que den cuenta de sus movimientos de aprendizaje (JORNET; ESTARD,
2018) a lo largo del tiempo vy en diferentes escenarios; 3) realizar un diario de aprendizaje que permita
situar sus experiencias y significados de aprendizaje; vy, 4) construir colaborativamente el relato de su
trayecto de vida de aprendizaje.

Al final del primer encuentro les pedimos que profundizaran en el sentido que daban al aprendizaje
mediante la realizacion, en su caso, de un relato visual de su trayectoria de aprendizaje, en el que situaran
aquellos momentos-experiencias clave que han ido configurando su forma de aprender y que les ayudan
aaprender. En la segunda reunion, hablamos de lo que traian a partir del relato visual de su trayectoria de
aprendizaje. Ese relato tenia una funcion desencadenante y un valor onto-epistemoldgico y ético, pues
configuraba la relacion colaborativa que la investigacion ha tratado de sostener permitiendo la entrada de
multiples perspectivas, concepciones, experiencias y formas de entender el aprendizaje de los jovenes,
incluyendo movimientos disonantes y conflictivos. Como senalan JORNET Y ERSTAD (2018), este enfoque
metodologico permite apreciar sus concepciones, estrategias, uso de tecnologias y contextos asociados
a las escenas de aprendizaje.

Para dar respuesta a la pregunta que senalamos en la primera parte de este articulo, hemos tomado
los materiales generados de las trayectorias de Maura vy Lluis. El motivo de su eleccion ha sido triple.
Por un lado, son dos colaboradores con los que los autores del articulo hemos realizado la trayectoria de
aprendizaje. Por otro lado, su relato visual aparece cargado de referentes vinculados a la presencia de los
otros en su camino de aprendizaje. Y, finalmente, la visualidad de su aportacion se vincula al sentido de
cultura visual senalado mas arriba y permite explorar no sélo lo que contienen los relatos visuales sino
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FPraksis

también su ‘agencia; entendida en sentido amplio, como sefialan NAIDOO et al. (2024, p.84) “como la
capacidad de actuar o crear cambios en el mundo”. En este caso, la colaboracion entre TRAY-AP y su papel
de co-investigadores quiebra los modos de relacion en la investigacion educativa y replantea la relacion
tradicional entre investigador-investigado.

Las evidencias que se trenzaron en la configuracion del fendmeno del aprender de los estudiantes
universitarios fueron: 1) las transcripciones de las tres conversaciones, 2) su ordenacion en una tabla
con tres columnas: lo que dijeron, los temas con los que relacionamos lo que contaron (temporalidad, los
cuatro ejes de lainvestigacion y lo que nos permiten pensar), 3) los rastros que dejaron en la visualizacion
de las relaciones de otredad v, 4) nuestras ‘notas de campo' El procedimiento seguido para este articulo
ha consistido tomar estas evidencias para: 1) sefalar los indicadores visuales que remiten a relaciones
de otredad; 2) vincular esos referentes con lo que los colaboradores ‘dijeron’ de ellos; 3) ponerlos en un
dispositivo para hacer relevante la relacion entre lo visual y lo dicho; y 4) pensar desde el concepto de
intra-accion lo que permite pensar sobre la otredad y la cultura visual.

[+D Encuentros Datos recogidos Informe final

TRAY AP Trayectoria de
Aprendizaje

Colaboradores (50 | 0. Contacto 1. Notas de campo | 1. Elaboracion de

sujetos)

1. Encuentro
(grabado)
2. Encuentro

(grabado) 3. Ordenacion y relacion con la

4, Encuentro tematicay fundamentacioén
(grabado) vinculacién con 2. Cruce con el resto
5. Contraste/ los ejes de la de trayectorias

compartir informe
entre investigador/
colaborar

investigador/ra
2. Transcripciones
de los encuentros

investigacion y
fundamentacion
4, Rastros visuales

la Trayectoria de
aprendizaje de cada
estudiante de grado

Tabla 1: Resumen de lo que ha sido la investigacion y en la Gltima columna, el momento en el que nos
detenemos para este articulo y los aspectos que analizaremos.
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ANALISIS

De las Trayectorias de Aprendizaje de cada estudiante de grado, hemos recuperado reflexiones/
frases o representaciones visuales que se refieren al encuentro entre estudiante-docente, estudiante-
investigador. Son escenas que emergen cuando el estudiante repiensa como aprende y establece
relaciones con personas con las que intra-actua. Son muchos los casos y extensas las Trayectorias de
Aprendizaje. Para el analisis hemos hecho un cruce entre lo que dos estudiantes (Maura v Lluis) dijeron
a partir de las imagenes que compartieron como parte de su trayectoria de aprendizaje. Imagenes y
‘decires’ que senalaban una intra-accion constituyente entre otredades vy cultura visual. Para hacer visible
esa intra-accion hemos tejido un relato de fragmentos en el que referencias sobre ambos campos se
vinculan a partir de las resonancias (PADILLA PETRY, HERNANDEZ-HERNANDEZ & CREUS, 2014) que
tienen en los autores de este articulo. Situamos la nocion de ‘resonance’ en los términos planteados por
Carola CONLE,

This process does not require exact correspondences in the two stories, nor does
it require objectively recognizable similarities. Rather, the relationship between the
two stories is metaphorical. One set of narrative items is like the echoed other. The
correspondences happen at a very personal level. Their connection is valid for a particular
person at a particular moment. Moreover, emotion, it seemed to us, played a key role in
the connecting process. (CONLE 1996, p. 305)

En este caso, la ‘resonance; no tiene un sentido metafdrico, sino evocativo que permite, como dice
CONLE (1996), reconocer similaridades entre dos narrativas. En este caso la de los estudiantes esta en lo
que dijeron y mostraron y el eco esta en la narrativa de los investigadores reflejadas en las lecturas que
les evoca sobre otredad y cultura visual.

PRESENTACION DE LOS COLABORADORES, EL REFERENTE VISUAL Y LA ESTRATEGIA
SEGUIDA PARA REALIZAR EL RELATO VISUAL DE SU TRAYECTORIA DE APRENDIZAJE

Como parte del analisis, vamos a presentar a Maura y Lluis a partir de cdmo llegamos a ellos, el
referente visual que aportaron y las decisiones que tomaron para realizarlo.

Maura

El primer contacto con Maura fue por teléfono. La conversacion fue breve y concisa; dnicamente
pusimos un dia para hablar por videoconferencia y ponernos cara. La videollamada fue corta (15/20
mins aprox.). Quedamos en que le enviaria el consentimiento informado, que me lo devolvié firmado
a la semana via email. En nuestro primer encuentro post covid, a pesar de lo limitante de la relacion
mediada por la mascarilla, el encuentro fue mas o menos agradable. Es dificil sentir y percibir los matices
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de la comunicacion, sin apenas expresiones. Esto me generd tension y me llevo a pensar que algunas
de las cosas que se dijeron podian haber sido mal entendidas; aunque precisamente proponer varios
encuentros buscaba alejarnos de estas malas interpretaciones y permitir dar forma lo mas fidedigna
posible al informe sobre la trayectoria de aprendizaje. Ella desde el inicio me dijo que participaba en la
investigacion porque pensaba que también iba a aprender.

En el segundo encuentro que tuvimos el 19 de enero de 2021, Maura sac6 su cuaderno y comenzo a
mostrarme su trayectoria de aprendizaje (figura 1). Me contd que habia hecho los dibujos en su agenda,
en una especie de libro-agenda donde suele anotar sus cosas. Cuando me mostro el cuaderno me dijo
que su idea era dibujar el arbol de la vida como elemento central y a partir de ahi ir componiendo su
trayectoria de aprendizaje. Pero luego le entrd la duda y decidio bocetear en el cuaderno otros elementos
que consideraba eran importantes en su aprendizaje. Y finalmente decidid mostrarme las vifietas de
imagenes que consideraba recogia mejor todo lo que queria contarme:

dije, voy a hacer un borrador de qué ideas o qué cosas se me viene a la cabeza cuando
estoy pensando en mi aprendizaje y empecé a hacer dibujitos y cosas” (...) “igual me
queda mas bonito si voy haciendo lo que se me va ocurriendo, como con una explicacién,
¢no?”.(...) "porque para mino es tan simple ese proceso, entonces como no es tan simple,
queria matizar como he llegado a ese momento.

Figura 1. Referente visual que Maura aporta para pensar su trayectoria de aprendizaje.

Lluis

La primera vez que nos encontramos con Lluis tenia 21 anos y cursaba el primer afo de Bellas Artes
y el segundo de Geologia en la Universidad de Barcelona. Llegamos a él porque su madre era profesora
de secundaria y estudiante de doctorado. Cuando comentamos en un seminario que ibamos a realizar
la investigacion de TRAY-AP sefald que, quizas, a su hijo pudiera interesarle participar. Nos pusimos
en contacto con él por correo electronico y le informamos de qué iba el proyecto y lo que esperabamos
de él. Nos dio su teléfono y conversamos con mas detalle sobre el nimero de encuentros previstos,
lo que podiamos hacer juntos, el tiempo que le reclamaria y lo que su colaboracién podria aportar al
conocimiento sobre el aprender de los estudiantes universitarios. Se mostro interesado y quedamos para
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un primer encuentro en la facultad de Bellas artes, cuyo edificio quedaba proximo al de la facultad de
Geologia. En nuestro primer encuentro todavia estabamos en tiempo de pandemia. La facultad estaba
desierta y en silencio. Nos reunimos en la pequena sala de la unidad de Pedagogias culturales en torno a
una mesa en la que tuvimos las conversaciones de las que se nutre su trayectoria de vida de aprendizaje.

Alsegundo encuentro Lluis se presentd con un Din A3 repleto de dibujos, frases, ejemplos de apuntes de
clase (figura 2). Todo configuraba una trayectoria de vida de aprendizaje que se desplegaba en relaciones,
historias y momentos clave. Lluis decidi6 estructurar su trayectoria por etapas de su vida en la que se
cruzan la edad, las instituciones y entornos educativos, las influencias sociales y sus autorretratos. La
estructura de la trayectoria muestra el caracter ciclico e interconectado del proceso de aprender. Para
evidenciarlo coloco las imagenes y los textos en una espiral entrecruzada por una marana de lineas rojas

a—r s

Figura 2. Referente visual que Lluis aporto para pensar su trayectoria de aprendizaje.

.
AN Pl R —

Lluis comparte, con detalle, lo que le llevo a realizar de esta manera su trayectoria de aprendizaje.

Cogi un Din A3, imprimi y recorté algunas notas, y a partir de ahi, hice algunos dibujos
como si intentara hacer la trayectoria. Me he divertido un poco mas de lo que pensaba.
Me he dibujado a mi mismo en las diferentes épocas en las que he encontrado claves y
elementos que han quedado, que han permanecido. Y lo he hecho en forma de espiral,
por esa idea que tengo de que siempre acabas volviendo de alguna manera a lo que
aprendes. Lo que recuerdas es que cuando aprendes algo, es cuando vuelves a ello, y
tienes que rescatarlo. En la escuela, no es evidente, pero cuando te paras a pensarlo, el
programa de estudios también tiene esa ciclicidad. En primaria se empieza a estudiar
historia y lengua y matematicas, luego en secundaria se "vuelve a empezar” con el
complemento vy el predicado, y se vuelve a empezar con las matematicas... Es como
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si fuera el mismo circulo, pero lo haces mas grande. Y luego, al final de la secundaria,
vuelves otra vez, pero anades las ecuaciones, los complementos verbales y las oraciones
subordinadas. (Segundo encuentro, 11 de febrero de 2022)

De las evidencias sefaladas con anterioridad nos centramos en las que se relacionan con el segundo
encuentro, que fue al que trajeron el referente visual, a partir del cual fueron desgranando momentos,
situaciones, encuentros que conforman su trayectoria de aprendizaje. De ese material extraidos todas
las situaciones en las que remiten aparecen o estan de soslayo otras personas y que se vinculan -se
mencionan- en el referente visual. En el caso de Maura encontramos a su madre, a su hermano y a las
amigas principalmente; en el de Lluis, sobre todo a profesores y companeros de clase. Estas situaciones
las hemos abordado como escenas significativas (DENZIN, 1977), por fragmentos de conversacion
que giraban en torno a una cuestion o situacion relacionada con la otredad. En el caso de Maura, de
la transcripcion del segundo encuentro hemos encontrado 17 escenas en las que los otros se hacen
presentes de manera directa. En el caso de Lluis han sido 25 las escenas. Dado que todas las escenas
que se prefiguran unas relaciones de otredad en la conversacion no estan relacionadas con referentes
visuales hemos escogido solo aquellas en las que esta relacion se sostiene. Las hemos organizado en una
tabla con tres entradas: en la primera aparece la transcripcion de la escena, en la segunda el referente
visual, en la tercera lo que nos permite pensar desde la intra-accion de la relacion entre otredad vy cultura
visual.
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Transcripcion de la escena

Lluis

En extraescolar he puesto también un
juguete que me perdié un amigo como a
los 7 afios que, aunque parezca que fue
en verano y no tiene nada que ver con la
escuela, pero de alguna manera ahi va
estas tratando el tema del apego a las
cosas y de como lidias con la frustracion
y que alguien te haga dafio sin quererlo,
este tipo de cosa que son...

En ese momento el que era mi mejor
amigo perdid mi juguete favorito y lo
estuvimos buscando y en ese momento
aprendi a no enfadarme con él y decir:
“bueno, esas cosas también pasan, ya
saldray sino pues...".

Bueno, estuve enfadado con él un par
de dias, pero esto, aunque parezca muy
banal, marca el hecho de la compasion,
de alguna manera, y de entender que
hay factores externos que... y de lidiar
con la pérdida de las cosas. Y esto ayuda
también al resto del recorrido. Lo creo
importante porque marca como lidiar con
las relaciones, al final.

Referente visual y explicacion

Lo que nos permite pensar desde la intra-accién de
la relacion entre otredad v cultura visual

En la escena que hemos recogido de la trayectoria
de Lluis La relacion de alteridad se inscribe en una
circunstancia (la pérdida de un juguete), no esta
fuera del tiempo y del espacio, es una respuesta a
un sujeto singular y concreto (el amigo que pierde
el juguete), es acogida al otro (desde la compasion
que reemplaza al enfado vy el distanciamiento) v
resistencia al mal, es memoria (de que el aprender
va mas alla de lo institucional), y es testimonio.
(del papel de los otros para el aprendizaje de la
compasion, del sentido de la pérdida). Esta relacion
de otredad se relaciona con la “acogida al otro; como
un hacerse cargo del otro o responder del otro desde
una responsabilidad indeclinable” (ORTEGA RUIZ
(2016, p.253).

En este reconocimiento del otro, la cultura visual
intra-acciona (constituye el sentido de ser de Lluis)
como huella, memoria de una relacién de otredad.
La icona de juguete perdido intra-acciona con la
experiencia de relacion que desaté la pérdida vy
se constituye con ella. La cultura visual no es el
dibujo que activa el recuerdo, sino lo que ese dibujo
‘hace’ cuando se vincula con que “lo importante es
(aprender) a lidiar con las relaciones”, como dice Lluis.
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Es un mapa de papel. A veces en
vacaciones con uno de los amigos -
cuando podia salir de Barcelona, porque
en Barcelona es imposible - cogiamos un
mapa del pueblo en el que estabamos y
nos ibamos a la aventura, con el patinete y
con la bici, a explorar. Son cosas de: “pues
vamos a jugar a la calle’, y tu madre: “no
te vayas lejos’, y al final te ibas lejisimo, y
todos a las 2 de la tarde, todas las madres
gritando por la ventana: “ja comer!”. Pero
claro, ibamos con el mapa, y ahi aprendes
a trabajar en grupo, aprendes a orientarte,
aprendes por dénde ir, cuando volver
a casa, que no se lleve el otro el mapa.
Me pas6 una vez, que mi amigo se llevd
el mapa y me quedé dos horas perdido
dando vueltas en el pueblo. Es algo
que haces en el verano para divertirte,
pero ahora, yo, en el campo en geologia,
necesito saber orientarme en un mapa. Y
eso es lo mas fundamental y si no, no sé ni
donde estan los afloramientos. (...) Y claro,
cuando te encuentras fuera, dices: "hostia,
qué guay poder coger un mapa’, y encima
puedes cogerlo en papel, no ibamos con
el moévil — pero claro, teniamos 12 afos.
(..) Y abrirte a la aventura. Al final es
como aprender a aventurarte a explorar
qué tienes alrededor. Son aprendizajes
que si en ése momento no hubiera hecho
ésos aprendizajes, pues no sé qué habria
pasado.

El mapa, a los 12 afios, es mas que una metafora
(descubrimiento, independencia, orientarse, caminar
en compania) del periodo de vida por el que transita
Lluis. EI mapa es un dispositivo que actda (tiene
‘agency’) en la triple relacion de Lluis con el entorno,
consigo mismo y con su amigo. El mapa es un
objeto en el que la alteridad se acoge (en el caminar
juntos, en tenerlo entre las manos, en encontrarse
y perderse) y se despliega (para aventurarse, para
alejarse del control de los adultos, para explorar mas
alla de lo conocido). EI mapa vehicula una alteridad
que reconoce la compafia del otro como lugar para
aprender a ser.

El mapa también es un lugar de visualizacién, de
cultura visual. Sandra SZIR (2017) en una resefa
de su libro ‘llustrar e imprimir. Una historia de la
cultura grafica en Buenos Aires, 1830-1930' (SZIR,
2016) escribe que “los historiadores del arte se ven
invitados a interpretar objetos que, como los mapas,
se encuentran fuera del campo estrictamente
artistico; pero, por otra parte, los gedgrafos y otros
cientificos sociales utilizan las herramientas teéricas
que brindan los estudios de la cultura visual para
observar los mapas en su calidad de imagenes.
Denis Cosgrove, uno de los referentes de estos
gebgrafos, ademas de considerar las producciones
cartograficas como imagenes y representaciones,
al igual que los estudiosos de la cultura visual, hace
foco en la mirada como objeto de estudio. Afirma que
la vision encierra un problema tedrico que interpreta
el paisaje y la produccion cartografica como practicas
ligadas ala compleja construccién y comunicacion del
conocimiento espacial, poderosamente conectadas
con la vida politica, social, cultural y econémica”

La extension del cita, y el descubrimiento de la
obra de COSGROVE (2008) que nos ha posibilitado,
nos permite reflexionar sobre como el mapa que
llevan Lluis su amigo no es una objeto ajeno, SINO
un dispositivo de cultura visual que constituye
(intra-acciona) en la configuracion de la mirada y la
subjetividad del joven adolescente.
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He ido poniendo cémo dibujaba en cada
edad. (...) En 2016 cogi mucho la anatomia
del anime, y aprendi a dibujar con eso. Me
he dibujado a mi mismo con la manera
en la que me habria dibujado entonces.
En 2016 he puesto los elementos que
ocurren ahi porque ésa va es la segunda
etapa del instituto (cuando) ya estan
asentados cémo funciona la gente, c6mo
funcionan los grupos en el instituto, v
entonces lo que haces es entrar en un
colectivo. Y el colectivo en el que me
identificaba mas al final era en el colectivo
delanimey las peliculas y estas cosas que
a un chico de 16 afios no sélo sirven de
“qué divertido”, sino que es lo que puedes
compartir con los compaferos. Hasta el
punto de que la mayoria de las relaciones
sociales o de grupos de amigos dependen
de este tipo de cosas, hasta el punto de
mirar capitulos de anime en clase, porque
hay una asignatura que no te interesa y
porque no eres capaz ni de apreciar que
esa asignatura te vale para algo.
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Desde la publicacion del libro de coordinado
por Tony JEFFERSON vy Stuart HALL (1976) las
subculturas juveniles comenzaron a recibir atencion
al considerarlas como “ fuertemente enraizados a
la individualizacién que se produce en la sociedad
postindustrial, en donde las identidades “a la carta’,
sustituyen la estandarizacion en el terreno de la
produccién y también de la cultura y los estilos de
vida como vehiculos de identificacién mas potente.
Por su naturaleza lGdica y libre (profundamente
juvenil), no adscrita por nacimiento, ni meéritos,
seran piezas, en la revitalizacién del cuidado del yo
y la preocupacion moral y estética por la “realizacion
personal” (LIPOVETSKI, 1987). Un hecho que permite
a cada quien lucir conforme a su propia identidad, al
tiempo que entronca y relaciona a la juventud con
los cambios mas importantes de la humanidad (...)"
(RUBIO GIL; SAN MARTIN PASCAL, p. 199)

En la trayectoria de aprendizaje de Lluis aparece
el grupo, como esa otredad que posibilita ser
reconocido como ‘parte de, al tiempo que como
lugar de vida en el que, a partir de la identificacion
se va configurando el sentido de ser. Para Lluis las
historias que cuenta los anime japoneses no solo
lo vinculan a un grupo sino que le permiten entrar
en una cultura visual que, en su internacionalizacion
-los jovenes otakus-, crea lazos mas alla de lo local y
le permite entrar en unos modos de narrar(se) que
le vinculan al otro-grupo en el que encuentra “que
la mayoria de relaciones sociales o de grupos de
amigos dependen de este tipo de cosa”.

Riquelme (2018, p. 120)apuntaquelosjoévenes otakus
que definen su identidad personal principalmente
a partir de esta adscripcion identitaria y cultural
recurren a la participacion activa en eventos, la
relacion con otros jovenes que se identifican de
forma similar y que poseen gustos similares y el
consumo permanente de los objetos culturales
-materiales y simbdlicos- relacionados con esta
cultura para construir una imagen de si mismos,
por medio de la cual se presentan ante el mundo
social y sobre la que existiran exigencias, nociones o,
incluso, estigmas que tendran que enfrentar de cara
a ser considerados como las personas que dicen y
creen ser. La atraccion de Lluis y de su grupo por el
anime, puede relacionarse con el valor de un medio
en el que, como dice Loriguillo-Lopez (2021 en
SANTOS IGLESIAS, 2022, p.301),"abundan recursos
narrativos que desafian las convenciones del modo
de narracion clasico que domina la industria actual,
al igual que desafia la percepcion y comprension
de los espectadores”. Este desafio es lo que puede
constituir su atraccién y configurarlo con dispositivo
para transitarlo con otros.
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Transcripcion de la escena

Referente visual y explicacién

Lo que nos permite pensar desde la intra-accién
de la relacion entre otredad y cultura visual

Maura

Se refiere en varios momentos a la
presencia familiar: “No olvidarme de que
mi familia, (...) De donde vengo, tanto
familiarmente, culturalmente”.

“El arbol de la vida (...) cuando estuve en
Zimbabue. y habia un arbol que era muy
importante para la cultura de alli. Era
como un sitio donde se reunian y todo. Y
justo... pues eso, me vino como las raices
del arbol”

“Mis raices siempre van a estar ahi, como
enraizadas, porque yo como que no veo mi
proceso de aprendizaje sin mi familia o sin
mi madre. (...) yo me veo ya mas como este
tronco, que ha nacido de todo esto.” "Y los
troncos vy las hojas son los aprendizajes
que he tenido, digamos. Entonces, yo
veo como que yo voy regando... o sea,
van regando esta planta con diferentes
procesos, diferentes aprendizajes vy yo voy
creciendo, mis hojas van creciendo, mis
troncos van creciendo...”

“Digamos que queria mencionar a mi ama
(madre) aparte de la familia, porque creo
que es como el punto de partida. Entonces,
si que entra toda la familia, pero darle un
espacio a lo que es mas importante. O
sea, no quiero quitarle importancia, pero
si que, en el aprendizaje, las cosas como
son, hay una figura que siempre aparece
mas en mi infancia, y esa es mi madre.”

"No separo el aprendizaje de mi... de miy
de lo que en el arbol he puesto. O sea, soy
yo con todo”

(Famlia-hermano) Quiso contar, al
finalizar el encuentro, que era melliza y
que creia que esto también afectaba a
su aprendizaje: “siempre hemos estado
en la misma clase, misma cuadrilla, todo
igual” y ella sentia que este hecho habia
acrecentado el enfrentamiento entre
ambos: “han hecho la rivalidad entre
nosotros”. Pero no podia dejar de lado a
su hermano en su proceso de aprender, a
pesar de la poca relacién que tenia en ese
momento lo sentia muy presente al hablar
de su aprendizaje.

En las raices escribe: la familia y mi madre.
Las ramas son sus aprendizajes. El arbol como
metafora visual de vida, como su estructura
de saber, de aprendizaje. En el texto que
acompana al dibujo dice: raices firmes, tronco
fuerte y ramas que se abren al mundo. El
reconocimiento que Maura hace de la familia
como el -arbol en el que se vincula, siguiendo a
LEVINAS (1977), con las relaciones de alteridad,
consideradas como un “delgado hilo, aunque
fuerte, v que puede parecer invisible, pero en
el momento de sostener la existencia del otro
se hace irrompible, responsable, resistente a la
amenaza de caida en el vacio de la exclusion y
la supresion del otro” (VIVEROS CHAVARRIA,
2020, p.8).

La imagen del arbol estaba en el imaginario de
Maura antes de pensar cémo aprende. No tanto
como metafora visual de su aprendizaje, sino
mas bien como una idea clave de encuentro
y relacion. Utilizar el arbol para hablar de su
aprendizaje hizo que el dibujo y su imagen
previa se pusieran en relacion y le permitieran
pensarse a partir de la idea de estar en relacion
para poder aprender. El imaginario del arbol
en Maura tiene un largo recorrido en relacion
con la cultura visual. En este sentido “los lazos
entre los arboles vy las personas se remontan
a milenios atras y que se han mantenido en
muchas culturas bajo los ritos religiosos, las
tradiciones folcléricas o la literatura” (GORDI |
SERRAT; BRUGUERA BARBANY, 2015, p.15). La
relacion que proyecta Maura entre la familia y
el arbol termina constituyendo la intra-accion
entre la otredad vy la cultura visual.
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Lo mas importante de toda la hoja para
mi es este dibujo. Que representa como
buscar el equilibrio entre lo que a mi me
llena y lo que la sociedad quiere para mi.
Eso siempre ha sido como milucha interna
en lo que académicamente se refiere 0 en
lo que a aprendizaje se refiere, ;no? (...) Mi
proceso de aprendizaje es eso, buscar esa
balanza entre lo que yo quiero hacer y lo
que yo creo que la sociedad quiere para mi.
(...) ST que es verdad que mi aprendizaje lo
veo mucho relacionado a lo que se espera
de mi. Entonces, eso si que, en algunos
momentos, me hace que le dé mas peso a
esto aunque yo no quiera.

El proceso de aprendizaje (ikaskuntza prozesua)
representado como la via de un tren, para
hablarnos del aprender como un proceso activo
en el que una misma tiene que coger el tren.

Debajo a la izquierda de la via del tren dibuja
una balanza, entre lo que ella quiere y lo que
le permite reconocimiento social, o entre
sus deseos por aprender y las exigencias
académicas.

En esta escena la otredad esta en la sociedad
que configura la identidad (en lo que quiere
de mi) y el propio deseo. La intra-accion se
establece con un referente de la cultura visual
(la via del tren), que ha sido una constante
en el imaginario adoptado por la pintura.
Especialmente, desde que el tren entra en la
historia como encarnacion de la revolucion
industrial y de la modernidad (LE BOT, 1979).
Y con la otredad, vinculada a la sociedad, en
el sentido que sefala Erving Goffman (2010),
retomando la tradicion durkheimiana, de
que la sociedad establece los medios para
categorizar a las personas y clasificarlas en
el mundo. En esta linea “las categorias, segin
este autor, estan compuestas por un conjunto
de atributos, definidos también socialmente, los
cuales determinan la “identidad social” de las
personas” (CARTAGENA NUNEZ, 2021, sp). Es a
esta identidad dada la que Maura, relaciona con
la via de un tren -fija y de la que no se puede
salir-.
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Queria poner como... para llegar a que
esto (el aprender) florezca, qué cosas han
ido entrando. Quiero dejar claro lo que
habia dicho que no todas las gotas van
a entrar por igual. Las gotas se refieren
a: El deporte... los talleres que he hecho,
los cursos que he hecho, los viajes que
he hecho, la universidad... Luego va, eso
pasa por aqui, y ahi ya te quedas con lo
que quieres, pero si que hay cosas en la
vida, como las nuevas tecnologias, que,
quieras o no, hemos aprendido con ellas,
el feminismo, la literatura, la familia, los
amigos, el entorno, el medio ambiente...”

A la izquierda escribe la palabra ‘cuidado;
para referirse al cuidado de los demas vy al
autocuidado, como algo fundamental para
aprender; estar bien.

Las gotas y el color azul los utiliza como
metafora del agua que llega a ese arbol del
inicio. Colocando palabras diferentes dentro de
cada gota que para ella tienen sentido en su
aprendizaje.

La utilizacion de la lluvia como metafora se
alinea en la tradicion de la literatura y de
la cultura visual que la vincula a imagenes
bucdlicas de fertilidad y calma y, también, a
anuncios de muerte y destruccion (CASTILLO,
2009). Sin embargo, Maura, afiade un nuevo
significado que le conecta con el eje conductor
de este articulo: aquellas experiencias que le
han ‘entrado’ y forman parte de su sentido del
aprender. La amplitud de ‘lugares’ en los que ha
aprendido, Maura los conecta con la imagen de
la lluvia y con el cuidado de siy de los otros. En
ese punto, laimagen intra-actda con la otredad,
en el sentido apuntado por FOUCAULT (1999),
cuando habla del ‘cuidado de si". Con esta nocién
define una manera de ser, una actitud, unas
formas de reflexion vinculadas a la historia de
las practicas de la subjetividad. Esta experiencia
de sinosolo tiene que ver con nuestras acciones,
con cémo nos

comportamos con respecto a nosotros mismos,
sino también con respecto a los demas. En este
sentido, hay que recordar que FOUCAULT (2001)
sitda el cuidado en torno a una actitud que se
despliega con respecto a si mismo, con respecto
alos otros y con respecto al mundo.

DISCUSION

En la investigacion de TRAY-AP las narraciones de los jovenes se constituyen en la relacion con los
otros (otredades) y con diferentes dispositivos de la cultura visual, al tiempo que se configuran como
creadores de imagenes en las que intra-accionan (se configuran) en un enredo en el que los relatos de
vida (dibujados y verbalizados) de aprendizaje se enredan. En los tres planos de la narracion que aqui
hemos capturado se aprecia, como se encarna la nocion de agency (capacidad de accion) (KAREN BARAD,
2012), como un estado entrelazado o enredado (entangled state of agencies) que requiere un analisis que
permita teorizar lo social y lo natural en conjunto. En el analisis, como practica de resonancia, se pone
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el foco en como intra-accionan (se constituyen) las otredades v la cultura visual en los relatos de Maura
y Lluis. Lo que nos ha llevado a poner la atencion en como intra-actdan las personas con la materia de
su mundo (los otros v la cultura visual) y a los modos en las que las personas son transformadas por la
materia y la materia por las personas, porque “the forces at work in the materialization of bodies are not
only social and the bodies produced are not all humans” (Barad, 2007, p. 225). Todo lo cual nos permite ir
mas alla de como concebimos tradicionalmente el sujeto, lo individual y la subjetividad.

Es precisamente en este estado de relacion intrincada donde se ubica la nocion de aprender de Maura
y Lluis. Nocion vy sentido que (se) articula en un ensamblaje entre memoria, experiencia, dibujos, textos,
palabras, metaforas y gestos, que dan cuenta del vinculo que ambos tienen/establecen con el mundo. Un
mundo en el que los otros tienen un papel fundamental y que se entrelaza en las imagenes de la cultura
visual con los modos en que son transformados por el mundo exterior y el mundo es transformado por
ellos. Por eso hablamos de que el aprender en esta trama de relaciones tiene un sentido maovil y no lineal,
de idas y venidas y que se hace visible en la interaccion de dibujos y palabras eny con el entorno (BARAD,
2007).Unentorno que no es contexto que envuelve, sino un espacio que se muestrafluido einterconectado
y que hace que las trayectorias de Maura y de Lluis se proyecten en todas las oportunidades diarias que
tiene de aprender. Lo que hace que la vida sea aprender y el aprender sea vida.

Esto modo de pensar el aprender y el ensamblaje entre otredades v cultura visual se relaciona con
el realismo agencial y la intra-accion de BARAD (2007) desde el que hemos comenzado a ponernos en
relacion con los cruces entre imagenes y palabras que dan cuenta de como se encarnan la posibilidad de
aprender. El concepto de intra-accion rompe, de esta manera, con la vision tradicional de interaccion, en
la que los sujetos y objetos ya estan formados antes de entrar en contacto, proponiendo en su lugar que
tanto los cuerpos como los conocimientos, las imagenes v las otredades, se co-configuran mutuamente
en el proceso mismo de relacionarse. Desde la perspectiva del Realismo Agencial, el fendmeno se crea en
la intra-accion (BARAD, 2007) entre los cuerpos, las materialidades, las memorias y los conocimientos
que participan del proceso.

CONSIDERACIONES FINALES

Al principio de este articulo nos preguntamos ¢Como las relaciones de otredad intra-accionan en las
narraciones visuales que los estudiantes universitarios realizan cuando dan cuenta de coémo aprenden
dentro y fuera de la universidad? El propdsito de esta pregunta era pensar, desde la perspectiva del
realismo agencial de Karen BARAD (2007), las imagenes que los colaboradores traen a las conversaciones
de TRAY-AP desde la intra-accion con los otros que se constituyen en esas imagenes. De esta manera
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la intra-accion aparece como el lugar en el que imagenes vy otredades se constituyen al materializar
una narrativa especifica de la experiencia. De esta forma, es posible comprender que las imagenes
que se ponen en relacion en los encuentros entre colaboradores e investigadores se constituyen en un
entramado de relaciones donde cada entidad —humana y no humana— en la intra-accion, ademas de
constituirse, participa en la generacion de conocimiento y memoria.

En cuanto al modo de analisis empleado, al tomar el concepto de ‘resonance’ de Conle (1996) no hemos
pretendido indagar en el sentido del conocimiento implicito que vehiculan las imagenes y los ‘decires’ de
los estudiantes. Si bien el foco de la ‘resonance’ es la relacion metaférica que se establece entre dos
historias, en nuestro caso no es la metafora, sino la evocacion la que nos permite pensar a partir de la
intra-accion decires-imagenes. Asi como para CONLE (1996, p. 310) es “el proceso de pensamiento el
que se mueve metaforicamente” para nosotros la intra-accion de decires-imagenes nos permite pensar
desde la evocacion, entendida como se refieren a ella BARONE y EISNER (2006) cuando plantean tres
formas de lenguaje o tres tipologias de textos que suelen utilizarse en la investigacion basada en las
artes. Uno de ellos es el evocativo permite llenar vacios con significados personales. En nuestro caso, los
vacios -entendidos como lugares para pensar- los ponemos en relacion con textos desde los que pensar
las relaciones entre la otredad v la cultura visual.

Finalmente, queremos hacer notar que, al realizar el analisis por resonancia, aparecen tres elementos
visuales de caracter metaférico en el relato de Maura, el arbol, la via del tren y la lluvia que se relacionan
con otredades vinculadas a la familia, la sociedad vy los cuidados. Por su parte, Lluis presenta un muneco,
un mapay una figura del anime que las vincula a las otredades del amigo vy el grupo. Estas localizaciones,
como hemos sostenido en el articulo, no se relacionan de manera independiente, sino que intra-
actdan configurando la trayectoria de aprendizaje de ambos. Lo que abre una perspectiva para seguir
investigando, no solo sobre el aprendizaje sino en los modos de constituirse en las subjetividades.
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